























A VIDA NA ESCOLA. DAS NARRATIVAS 




TESE DE DOUTORAMENTO PRESENTADA POR: 
 
 




Baixo dirección de: 
Dra. MERCEDES SUÁREZ PAZOS 
Dr. PEDRO MEMBIELA IGLESIA 
 
Departamento de Didáctica, Organización Escolar e Métodos de 
Investigación 
 



















Para volos dous da vosa nai,  






























Esta investigación de corte cualitativo baséase no estudo dos escritos de 100 
narradores sobre as súas lembranzas escolares en centros educativos de Galicia, entre 
os anos 1949 e 2008. Os relatores comparten unha mesma formación pedagóxica: 
todos eles son mestres por titulación (uns en servizo activo e outros non) no 
momento de escribir as súas narrativas. O tratamento de datos realizouse co 
programa informático AQUAD 6. A través dos testemuños escritos dos implicados, 
persoas anónimas que aportan unha mirada íntima e persoal, á vez que cualificada, da 
súa experiencia educativa como escolares, a presente investigación ten o propósito de 
ampliar o coñecemento do que sucede no mundo escolar e a comprensión dos 
fenómenos educativos, usando un enfoque biográfico-narrativo. As lembranzas 
escolares foron analizadas a partires de catro grandes dimensións: profesorado, 
métodos de ensino-aprendizaxe, clima de aula e incidencia das experiencias escolares 
sobre os narradores. Finalmente, estes relatos autobiográficos tamén nos ofrecen 
unha panorámica do mundo escolar en diferentes intres da historia educativa 
española, comprendidos entre a instauración da ditadura franquista e o comezo da 
restauración da democracia. 
PALABRAS CLAVE: Enfoque biográfico-narrativo; lembranzas escolares, 




Esta investigación de corte cualitativo se basa en el estudio de los escritos de 
100 narradores sobre sus recuerdos escolares en centros educativos de Galicia, entre 
los años 1949 y 2008. Los relatores comparten una misma formación pedagógica: 
todos ellos son maestros por titulación (unos en servizo activo y otros no) en el 
momento de escribir sus narrativas. El tratamiento de datos se llevó a cabo con el 
programa informático AQUAD 6. A través de los testimonios escritos de los 
implicados, personas anónimas que aportan una mirada íntima y personal, a la vez 
que cualificada, de su experiencia educativa como escolares, la presente investigación 
tiene el propósito de ampliar el conocimiento de lo que sucede en el mundo escolar y 
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la comprensión de los fenómenos educativos, usando un enfoque biográfico-
narrativo. Los recuerdos escolares fueron analizados a partir de cuatro grandes 
dimensiones: profesorado, métodos de enseñanza aprendizaje, clima de aula e 
incidencia de las experiencias escolares sobre los narradores. Finalmente, estos 
relatos autobiográficos también nos ofrecen una panorámica del mundo escolar en 
diferentes momentos de la historia educativa española, comprendidos entre la 
instauración de la dictadura franquista y el comienzo de la restauración de la 
democracia. 
PALABRAS CLAVE: Enfoque biográfico-narrativo; recuerdos escolares, narrativas 
autobiográficas, memoria escolar 
 
 ABSTRACT 
This qualitative research is based on the study of the writings of 100 narrators 
about their school memories in Galician schools, between 1949 and 2008. The 
narrators share the same pedagogical training: they are qualified teachers (on active 
service or not) at the time of writing their narratives. The data analysis was carried 
out with AQUAD 6 software. Through the written testimonies of anonymous people 
involved,  this research aims to increase awareness of what is happening in the school 
world and understanding the educational phenomena, using a biographical-narrative 
approach. As a result, the narrators provide an intimate and personal look in their 
educational experience as schoolchildren. The systematic analysis of the school 
memories was based on four dimensions: teachers, teaching & learning methods, 
classroom climate and incidence of school experiences on the narrators. Finally, 
these autobiographical accounts also offer an overwiew about the school world at 
different periods of the Spanish educational history, ranging from the imposition of 
Franco’s  dictatorship  to the beginning of the restoration of democracy. 
 
KEYWORDS: Biographical-narrative approach; school remembrances, 
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Todos temos lembranzas sobre qué, cómo e por medio de quen 
aprendemos na escola. Se entendemos a escola como un espazo 
acoutado, máis ou menos poroso, no que a análise da súa construción 
como lugar só é posible a partir da consideración histórica daquelas 
capas ou elementos envolventes que o configuran  e definen (Viñao, 
1994:29) a memoria dos seus ocupantes será, forzosamente, un elemento 
a ter en conta. Por unha banda, recordamos que o tempo escolar 
marcaba o noso día a día en canto a horario, comportamento, accións e 
emocións; e por outra banda, recordamos que a vida na escola constituía 
un universo de interrelacións entre profesorado e alumnado, entre 
coñecemento e ansias por coñecer e entre uns discentes que ao tempo 
que medraban  configuraban a súa identidade persoal e social. 
 Este estudo recupera e ilustra estes pedaciños de memoria a través 
dos escritos autobiográficos dos protagonistas: os escolares. A través dos 
testemuños escritos dos implicados, persoas anónimas que aportan unha 
mirada íntima e persoal, á vez que cualificada, da súa experiencia 
educativa como escolares, a presente investigación ten o propósito de 
ampliar o coñecemento do que sucede no mundo escolar e a 
comprensión dos fenómenos educativos. Estas visións supoñen tamén, 
dalgún xeito, percorrer a Historia Contemporánea de España e de 
Galicia, na procura das pegadas que os modelos de escola deixaron na 
memoria dunha parte dos seus alumnos e alumnas. Acotada 
temporalmente, a presente investigación sitúase principalmente na vida 
na escola durante a etapa da ditadura franquista, as súas postrimerías e o 
comezo da restauración da democracia. 
 Así mesmo, o feito de que as narracións autobiográficas recollidas 
neste traballo  pertenzan a persoas que teñen en común unha formación 
pedagóxica, xa que, todos eles son mestres por titulación (uns en servizo 
activo e outros non), favorece segundo Knowles e Holt-Reynolds (1991) 
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non só a comprensión do mundo escolar, senón  que tamén clarifica a 
orixe das súas ideas educativas, as que repercuten na súa formación 
pedagóxica e inflúen no seu labor educativo. Desde esta perspectiva, 
outros autores como Nóvoa e Finger (1988) chegan a afirmar que o 
amplo corpus de experiencias, que configura a propia identidade persoal 
do futuro mestre, cos prexuizos e crenzas implícitas propias da cultura 
profesional herdada, permiten comprender como cada profesor constrúe 
a súa propia formación. O mestre aprende a ensinar ensinando pero 
tamén aprende e aprendeu   a ensinar aprendendo cuestións ligadas ao 
oficio durante a súa traxectoria escolar previa, e non só como alumno do 
Maxisterio ou no seu rol de mestre en exercicio. En opinión de 
Perrenoud (1995) os docentes non só ensinan actualizando os contidos e 
as técnicas que aprenderon, senón que, a súa forma de ensinar baséase 
tamén nas súas orixes, nas súas biografías e no tipo de mestre que cada 
un chegou a construir, a partires das súas vivencias como alumno. A 
acción do docente depende á vez do pensamento racional guiado por 
saberes específicos e de reaccións gobernadas por esquemas menos 
conscientes, produto  da súa historia de vida que precede a súa 
experiencia profesional. Nesta mesma liña Gimeno Sacristán (1997) 
sostén que o mestre precisa saber que vai ensinar e como ensinalo pero 
isto non é suficiente, os docentes actúan de acordo ás súas crenzas e 
mecanismos adquiridos culturalmente por vía da socialización. 
 Deducimos pois, que a análise da realidade, xa sexa educativa, 
social, etc., implica un proceso metodolóxico que precisa dunha 
metodoloxía con valor instrumental, é dicir, un modo de enforcarmos os 
problemas e buscarmos as respostas.  
 Baixo esta concepción xurde o presente estudo cunha clara 
orientación cualitativa encadrada á súa vez dentro do enfoque 
interpretativo e situada na liña da investigación biográfico-narrativa. 
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Ademáis, e moi especialmente, escollemos esta modalidade de 
investigación por unha razón persoal que rematou por ser un eixo de 
motivación. Polo feito de ter vivido en primeira persoa a experiencia de 
elaborar un texto autobiográfico sobre as  vivencias e recordos como 
alumna, puidemos percibir directamente o interese que suscita o paso 
pola institución escolar, tanto desde o punto de vista persoal como do da 
súa potencial capacidade de investigación. 
A investigación que recollen estas páxinas estrutúrase en dúas 
partes. Na primeira parte preséntase o marco teórico dividido en dous 
capítulos. O primeiro capítulo está adicado ao contexto histórico e ao 
marco lexislativo no ámbito educativo no que se sitúan as experiencias 
escolares presentes nos relatos autobiogáficos que se analizan na 
presente investigación.  
O capítulo segundo adícase á investigación biográfico-narrativa en 
Educación. Nesta parte o traballo aproxímase, primeiramente, ao 
concepto de fonte oral, ás súas potencialidades e riscos, e a súa utilidade 
na investigación. A continuación, expóñense as peculiaridades e 
perspectivas do método biográfico-narrativo no ámbito educativo, a súa 
relevancia actual e as principais liñas de investigación deste método en 
educación: a vida dos docentes e a vida dos escolares. 
A segunda parte deste traballo correspóndese co marco empírico 
que comprende os capítulos terceiro, cuarto, quinto e sexto. Nos 
capítulos 3 e 4, adicados á formulación da investigación, preséntanse as 
cuestións metodolóxicas que guían a presente tese doutoral. Así, no 
capítulo tres formúlanse os obxectivos que van a guiar o proceso 
investigador e a metodoloxía empregada.  
No capítulo cuarto explícase a selección da mostra participante no 
estudo e expóñense as directrices que orientan o proceso de recollida de 
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información e a análise dos textos autobiográficos. Preséntase tamén, de 
maneira breve, o programa informático empregado para o procesamento 
dos datos, o programa AQUAD 6. 
No capítulo quinto descríbense os resultados obtidos trala análise 
e interpretación dos datos procedentes dos relatos escolares 
autobiográficos. Despois da presentación  da información de carácter 
socio-demográfico das narradoras e narradores participantes, preséntanse 
as grandes dimensións inferenciais que resultaron da análise dos relatos: 
o profesorado, a metodoloxía didáctica, o clima de aula e a incidencia das 
experiencias escolares sobre os narradores.   
No sexto capítulo recóllense as conclusións deducidas dos 
resultados e as aportacións máis relevantes do presente estudo, xunto 
con algunha das futuras liñas de investigación. 
Finalmente, o lector poderá atopar as referencias bibliográficas 
empregadas para a elaboración desta investigación, así como outro 





































HISTÓRICO  E  LEXISLATIVO 
 
 
1.1. Os inicios da educación pública en España. Da Lei 
Moyano á IIª República 
 
 
1.2. A educación  baixo o franquismo 
 
 





CONTEXTO HISTÓRICO E LEXISLATIVO 
 
Ata o século XIX, a educación en España estaba maioritariamente 
en mans da Igrexa, destinada só aos estamentos privilexiados e sen 
intervención gobernamental. Será a  Constitución de Cádiz de 1812 a que 
incorpore a idea da educación como un sistema organizado, financiado e 
controlado nalgunha medida polo Estado. A política educativa na 
España contemporánea está moi marcada pola evolución histórica e 
política do país, tal e como sintetizamos na seguinte táboa: 
 












Constitución de 1812 




Morte de Fernando VII e 
Rexencia de Mª Cristina (1833) 
Constitución (1837) 
Rexencia de Espartero (1841)  
Acceso ao trono de Isabel II 
(1843) 
Constitución (1845) 
Pacto de Ostende contra Isabel 
II (1866)  
Informe Quintana (1814) 
Regulamento Xeral de 
Instrución Pública (1821) 
Plan Xeral de Instrución 
Pública ou Plan do Duque de 
Rivas (1836) 
Plan Xeral de Estudos ou Plan 
Pidal (1845) 
Lei de Bases. Lei de Instrución 




Revolución Gloriosa  e 
deposición de Isabel II (1868) 
Cortes Constiuíntes (1869) 
Reinado de Amadeo I de Saboia 
(1870) 
I República (1873-1874)  
Decreto da liberdade de ensino 
(1868) 





Disolución das cortes polo 
Xeneral Pavía e proclamación de 
Alonso XII (1874) 
Constitución (1876) 
Morte de Afonso XII e 
proclamación de Afonso XIII 
(1885) 
Sufraxio universal masculino 
(1890) 
Regulación do dereito de folga 
(1909) 
Folga xeral revolucionaria 
(1917) 
Semana Tráxica de Barcelona e 
regulación da xornada laboral de 
8 h. (1919) 
Real Decreto regularizando a 
liberdade de ensino (1874) 
Reforma Groizard (1894) 
Creación do Ministerio de 
Instrución Pública (1901) 
Creación da Xunta de 
Ampliación de Estudos (1907) 
Real Decreto sobre autonomía 





Pronunciamento e Directorio 
militar. Suspensión das Cortes 
(1923) 
Dimisión de Primo de Rivera 
(1930) 
Goberno de Berenguer (1931) 
Plan Callejo de reforma do 
Bacharelato (1926) 
Real Decreto Lei de reforma 
do Bacharelato (1928) 
IIª República  
(1931-1936) 
Exilio de Afonso XIII e 
proclamación da II República. 
Constitución (1931) 
Eleccións xerais e triunfo da 
dereita. Bienio negro (1933) 
Eleccións xerais e triunfo da 
Fronte Popular. Primavera 
tráxica (1936) 
Sublevación militar en Marrocos 
(1936) 
Creación do Padroado de 
Misións Pedagóxicas (1931)  
Reforma da Escola Normal 
(1931) 




para construcións escolares 
(1934) 
Novo Plan de Bacharelato 
(1934) 





Fracaso da sublevación e Guerra 
Civil  
(1936-1939) 
Triunfo das tropas sublevadas e 
Ditadura do Xeneral Franco 
(1939) 
Admisión de España na ONU 
(1955) 
Plan de Estabilización (1959) 
Designación de sucesor (1969) 
Morte de Franco e subida ao 
trono de Xoan Carlos I (1975) 
Lei de Reforma do Bacharelato 
(1938) 
Depuración do Maxisterio 
(1939) 
Lei de Reordenación da 
Universidade (1943) 
Lei de Ensino Primario (1945) 
Lei de Formación Profesional 
Industrial (1949) 
Lei de Ensinanzas Técnicas 
(1957) 
Lei Xeral de Educación ou Lei 




(1975 ata a 
actualidade) 
Goberno de UCD (1977) 
Constitución (1978) 
Goberno do PSOE (1982) 
Ingreso de España na CEE 
(1985) 
Lei de Reforma Universitaria -  
LRU (1983) 
Lei Orgánica Reguladora do 
Dereito á Educación – LODE 
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A continuación presentaremos un resumo da lexislación educativa 
máis importante desde a Lei Moyano á LOXSE. 
1.1. OS INICIOS DA EDUCACIÓN PÚBLICA. 
DA LEI MOYANO Á IIª REPÚBLICA 
1.1.1. A educación como asunto de Estado: A Lei de 
Instrución Pública ou Lei Moyano (1857) 
Cremos oportuno facer un pequeno repaso pola situación 
educativa na que se xesta a Lei de Instrución Pública ou Lei Moyano 
antes de analizar as implicacións da citada lei que estivo vixente case un 
século da nosa historia. España está culturalmente deprimida, moi 
afastada dos niveis doutros países europeos. Tomando datos de Gómez 
Moreno (1988) e De Puelles (2000), existen uns 300 colexios de ensino 
primario na súa maioría de carácter confesional, o analfabetismo rolda o 
80%, (Francia tiña a esta altura algo menos da metade dos seus 
habitantes sen alfabetizar), a metade dos nenos en idade escolar está sen 
escolarizar, o 42% dos mestres carece de titulación específica para 
exercer (Costa Rico afirma que Galicia acumulaba o 20% dos mestres 
sen título de toda España, cun nivel de formación moi inferior á media) e 
un 60% das escolas non ten instalacións nin medios axeitados. Así 
reflicte esta penuria o reitor da Universidade de Granada: 
Por desgracia, en España, la casi totalidad de las Escuelas están relegadas 
en locales estrechos, sin la debida cubicación aérea, sin luz ni ventilación, 
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húmedos y a menudo infectos, donde falta todo ámbito para 
esparcimientos y ejercicios corporales y en donde la concurrencia, que ya 
es causa de la infección, se ve expuesta a numerosas dolencias 
corporales, sin contar la obligada predisposición que el niño adquiere 
para todo género de infecciones agudas ligadas con la falta del desarrollo 
y con el decaimiento nutritivos (…). Se obliga al niño a permanecer en 
un quietismo absoluto, y esta violencia suscita no solo las enfermedades 
antes señaladas, sino que también [induce] un desequilibrio patológico 
entre los diferentes aparatos de enseñanza y coadyuva, por último, a esa 
aversión del niño a concurrir al centro de enseñanza (…). Como en 
España la política y el caciquismo lo son todo, las casas destinadas a 
escuelas suelen pertenecer a personas influyentes que a menudo las 
alquilan por lo menos en triple precio del que buenamente pueden 
rentar, siendo a menudo edificios casi ruinosos (…) sin exigir al 
propietario las obras de adaptación ni aún de reparación más elementales 
(García Solá, cit. en Costa Rico, 1989: 38). 
 
Semella claro, xa que logo, certo consenso en dar a luz unha Lei de 
Bases que permita paliar esta situación, facultando ao Goberno para a 
promulgación da Posterior Lei de Instrución Pública. O art. 1 da citada 
Lei de Bases establecía o seguinte (cit. en Montero Alcaide, 2009: 5-6): 
1. La enseñanza puede ser pública o privada. El Gobierno dirigirá 
la enseñanza pública y tendrá en la privada la intervención que 
determine la ley. 
2. La enseñanza se divide en tres períodos, denominándose, en el 
primero, primera, en el segundo, segunda, y en el tercero, 
superior. La primera enseñanza comprende las nociones 
rudimentales de más general aplicación a los usos de la vida. La 
segunda enseñanza comprende los conocimientos que amplían la 
primera y también preparan para el ingreso al estudio de las 
carreras superiores. La enseñanza superior comprende las que 
habilitan para el ejercicio de determinadas profesiones.  
3. La primera enseñanza podrá adquirirse en las escuelas públicas y 
privadas de primeras letras y en el hogar doméstico. La ley 
determinará las condiciones con que han de ser admitidos a los 
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otros períodos de la enseñanza los que hayan recibido en sus 
casas la primera. La segunda enseñanza se dará en los 
establecimientos públicos y privados. La ley determinará qué 
partes o materias de este período de instrucción pueden cursarse 
en el hogar doméstico, y con qué formalidades adquirirán 
carácter académico. La enseñanza superior sólo se dará en 
establecimientos públicos. Son establecimientos públicos de 
enseñanza aquellos cuyos jefes y profesores son nombrados por 
el Gobierno o sus delegados. 
4. Unos mismos libros de texto, señalados por el Real Consejo de 
Instrucción Pública, regirán en todas las escuelas. 
5. Los establecimientos de Instrucción Pública se costearán: 
Primero. De las rentas que posean y de las que lleguen a 
adquirir. 
Segundo. De las retribuciones que satisfagan los que reciban 
en ellos la enseñanza. 
Tercero. De lo que deben percibir, ya para su dotación, ya 
para completarla, de los presupuestos municipales, 
provinciales o del Estado. 
Esta obligación recae: 
- En los pueblos, por lo que respecta a la primera 
enseñanza para los niños de ambos sexos. 
- En las provincias, en lo relativo a la segunda enseñanza y 
a las Escuelas normales de maestros y maestras. 
- En el Estado, respecto a las Universidades y a las 
Escuelas profesionales superiores. Al sostén de las 
Escuelas superiores de las provincias contribuirán éstas, 
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en justa proporción, con los respectivos Ayuntamientos y 
con el Estado. 
6. La enseñanza pública primera será gratuita para los que no 
puedan pagarla, y obligatoria para todos, en la forma que se 
determine. 
7. En el presupuesto del Estado se consignará anualmente la 
cantidad necesaria para auxiliar a los pueblos que no puedan 
costear por sí propios la instrucción primaria. 
8. Para ejercer el profesorado es indispensable haber obtenido el 
título correspondiente. 
9. El profesorado público constituye una carrera facultativa en la 
que se ingresará por oposición, salvo los casos que determine 
la ley, y se asciende por antigüedad y méritos contraídos en la 
enseñanza. Los profesores de establecimientos públicos no 
podrán ser separados sino en virtud de sentencia judicial o de 
expediente gubernativo, oyendo a los interesados (cit. en 
Montero Alcaide, 2009:5-6).  
Estas bases establecen polo tanto una serie de directrices inauditas 
no ensino español ata o momento: obrigatoriedade universal e gratuidade 
para aqueles que non poidan costealo, uniformidade nos libros de texto, 
intervención regulada do Estado no ensino privado e establecemento do 
ingreso por oposición no corpo de mestres, para o que será preciso estar 
en posesión dun título habilitador. Poucos meses máis tarde, o 9 de 
setembro de 1857 promulgábase a Lei Moyano, que dividía o ensino en 3 
niveis: primeiro, segundo e terceiro (ou superior). Outra importante 
novidade a incorporación na instrución pública dos estudos técnico-




TÁBOA 2. Organización dos estudos na Lei Moyano (1857) 
PRIMEIRO 
ENSINO 
Elemental (6 -9 
anos) Obrigatorio  
Gratuíto para quen non puidese pagalo 






Idade mínima: 9 anos 
Requisitos: superar 
exame do ensino 
elemental completo 
Titulación:  
Acceso a Bacharel 
en Artes 
Estudos de 
Aplicación ás  
profesións 
industriais 
Idade mínima: 10 anos 
Requisitos: superar 





Para acceder ao Ensino Superior podían esixirse un ou máis anos de ampliación, 




Requisitos: Bacharel en Artes 
Ningunha carreira superior podía exceder de 7 
anos de duración, incluídos os estudos de 
ampliación 
Tres períodos de estudo con cadanseu certificado 
de Bacharel, Licenciado e Doutor. Non se podía 
acceder a un deles sen ter o anterior 




Requisitos: Bacharel en Artes ou preparación de 




Requisitos: Preparación de Estudos de Aplicación 
con duración menor de 6 anos 
Fonte: Readaptado a partires de Montero Alcaide (2009) 
 
 
As materias do ensino elemental eran Lectura, Escritura, Principios 
de Gramática Castelá, (con exercicios de ortografía), Principios de 
Aritmética (con exercicios do sistema legal de medidas, pesas e moedas) 
e breves nocións de Agricultura, Comercio e Industria, segundo 
localidades. O primeiro ensino superior, ademais dunha “prudente 
ampliación” das materias anteriores, incorporaba Principios de 
Xeometría, Debuxo lineal e Agrimensura; Rudimentos de Historia e 
Xeografía (especialmente de España); e nocións xerais de Física e 
Historia Natural “acomodadas a las necesidades más comunes de la 
vida” (cit. en Montero Alcaide, 2009: 8). Entre os 6 e os 9 anos a 
instrución era gratuíta e obrigatoria (nas escolas ou no fogar) existindo 
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amoestacións para os pais ou titores que non cumprisen este mandato. 
Os nenos tiñan por primeira vez recoñecido o seu dereito a un ensino 
mínimo, independentemente das súas circunstancias. Isto incluía tamén 
aos xordomudos ou cegos, puntualizando que “en las escuelas públicas 
de niños se atienda, en cuanto sea posible, a la educación de aquellos 
desgraciados”. Se xa de por si é importante o feito de que se teña en 
conta a alumnos con discapacidades, non o é menos este primeiro 
bosquexo de educación inclusiva que podemos ver na lexislación 
española contemporánea. 
O peso da relixión segue a ser importante, pois tamén se inclúen 
“repasos de Doctrina moral y cristiana”. En pobos pequenos e escolas 
incompletas, o Secretario do Concello ou ou cura-párroco estaban 
habilitados para exercer “funciones de maestro”. Así o recolle o artigo 
189: 
En las Escuelas elementales incompletas podrán agregarse las funciones 
de Maestro a las de Cura párroco, Secretario de Ayuntamiento u otras 
compatibilidades con la enseñanza. Pero en las Escuelas completas no se 
consentirá semejante agregación sin especial permiso del Rector, que tan 
sólo podrá darlo para pueblos que no lleguen a 700 almas. (cit en 
Montero Alcaide, 2009: 17).  
 
Os soldos dos mestres non eran especialmente altos, e os 
problemas para cobrar puntualmente os emolumentos irán en aumento 
co transcorrer dos anos. Costa Rico (1989) sinala que, mentres o 
escalafón  estivo deseñado tomando como base os censos de poboación 
e non a antigüidade, os mestres galegos tiñan uns soldos inferiores á 
media ao atender escolas rurais en núcleos pequenos e dispersos. Aínda 
así, o custe da vida e os salarios dos traballadores educativos seguirían 
rutas diverxentes durante bastante tempo. Preto do Nadal de 1863, o 
Inspector Provincial de Córdoba presenta un informe sobre a 
desesperada situación ao respecto: 
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En cuanto a los recursos destinados por los pueblos para las obligaciones 
de Instrucción primaria tengo el honor de reproducir a V.E. el párrafo 
que inserté en el informe del año anterior, el cual dice así: Entrando 
ahora en lo respectivo a los recursos con que cuentan los pueblos de esta 
Provincia para las obligaciones de la Instrucción Primaria, es de mi deber 
informar a V.E., en honor a la verdad que la Provincia, aunque 
esencialmente agrícola, posee suficientes medios para atender al 
cumplimiento de obligaciones tan sagradas y sólo falta se adopten 
medidas enérgicas para que llenen su deber las autoridades morosas, 
cuyo cumplimiento parece que demanda hasta la misma humanidad 
(Díaz García, cit. en Montero Alcaide, 2009: 19). 
 
Polo que atinxe ás mulleres, a Lei Moyano non pode escapar aos 
condicionantes do seu tempo. Existe a segregación por sexo e as nenas 
reciben unha serie de materias diferenciadas: Labores propios do seu 
sexo, Elementos de Debuxo aplicado a estes mesmas labores e Lixeiras 
Nocións de Hixiene Doméstica. G. Scanlon (1987), fai unha valoración 
bastante acaída das contradicións e avances do modelo de instrución 
pública feminina que sanciona esta Lei. Os artigos 100 e 114 impoñen a 
obrigatoriedade de establecer Escolas de Nenas nas localidades de máis 
de 500 habitantes e a apertura de Escolas Normais Femininas, 
respectivamente. A universalidade do ensino e a obrigatoriedade dunha 
formación pedagóxica para as mestras son avances moi substanciais 
(lembremos que, ata este momento,  as mulleres dedicadas á docencia 
debían coidar máis da súa moralidade que dos seus coñecementos). Non 
obstante, o nivel da instrución feminina era moi inferior á masculina e 
non prepara ás mulleres para outras actividades que non sexan o rol de 
nai e esposa ou o maxisterio. Aínda dentro deste, as mestras deben 
dedicar máis tempo aos labores domésticos en detrimentos dos 
“intelectuais”; esíxenselles en xeral un menor nivel de coñecemento para 
exercer (artigos 68 e 71) e págaselles un salario que é inferior nun terzo 
ao dos seus homólogos masculinos (artigo 194). Como consecuencia 
deste trato diferencial, as mestras teñen vetado o ascenso dentro da 
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carreira docente e a opción aos postos mellor retribuídos (inspección, 
cátedras de ensino medio ou universitario, etc.) así como aos órganos 
públicos de vixilancia e administración do ensino (Scanlon, 1987: 194-
195).   
 A Lei Moyano constituíu un exemplo de consenso que quedou 
probado na súa longa vixencia (case un século),  o cal non debe facernos 
perder de vista as súas características fundamentais (Ministerio de 
Educación, Cultura e Deporte, 2004 e Capitán Díaz, 2000):   
a) Marcado carácter centralista do ensino como servizo público. 
b) Trato diferencial entre sexos, impedindo unha formación 
igualitaria e de calidade para as mulleres. 
c) Impronta clara do pensamento moderado na resolución de 
aspectos ata o momento polémicos, como a participación da 
Igrexa Católica no ensino público ou o peso dos contidos 
científicos no segundo ensino.  
d) Recoñecemento e promoción legal do ensino privado (na súa 
meirande parte confesional) o  que viña a supoñer a liberdade de 
ensino. Para A. Capitán, este feito será fundamental na 
configuración socioeconómica e cultural da burguesía liberal 
española ata o primeiro terzo do século XX. 
e) Incorporación dos estudos técnicos superiores e do ensino con 
orientación profesional. Malia que este puido ser un factor que 
nos colocase na senda doutros países europeos, as deficiencias en 
infraestruturas, financiamento e a nula explotación dos recursos 
lastraron o seu éxito entre a mocidade española da época. 
f) A gratuidade do ensino só era completa no nivel primario 
elemental. A medida que se completaban niveis, a gratuidade era 
entendida como exención de matrícula, ou coas chamadas “bolsas 
 34 
de graza” para alumnos de historial académico sobresaliente con 
escasos recursos. Como sinala A. Capitán os criterios neste punto 
eran case idénticos entre moderados e progresistas, e non podían 
evitar o marcado carácter clasista dos estudos medios e superiores, 
só accesibles para os estratos máis acomodados da sociedade.   
   A pegada desta Lei na historia do sistema educativo español será 
fonda e persistente, incluso baixo sistemas políticos moi diferentes: a 
primeira lei educativa do período franquista recollerá e ampliará algúns 
destes puntos, como o peso da Igrexa católica no ensino primario. 
Teremos ocasión de comprobalo ao longo das páxinas deste capítulo.   
 
1.1.2. Un sopro de aire fresco. A educación baixo a IIª 
República 
Trala ditadura de Primo de Rivera (1923-1931) e a fuxida ao exilio 
de Alfonso XIII, ábrese un curto pero intenso período no que os 
cambios serán moi fondos. No impulso reformador da IIª República, 
especialmente no primeiro bienio, latexan as ideas rexeneradoras propias 
de principios de século, así como a importancia que o novo goberno 
concedía á educación, a cultura e a escola como medios para construír un 
novo cidadán. Así o deixa claro o Goberno provisorio nun dos seus 
primeiros textos lexislativos, pouco máis de  dous meses despois do 
derrubamento da monarquía borbónica: 
  
El Gobierno provisional de la República sitúa en el primer plano de sus 
preocupaciones los problemas que hacen referencia a la educación del 
pueblo. La República aspira a transformar fundamentalmente la realidad 
española hasta lograr que España sea una auténtica democracia. Y 
España no será una auténtica democracia mientras la inmensa mayoría de 
sus hijos, por falta de escuelas se vean condenados a perpetua ignorancia 
(Exposición de motivos do Decreto de 23 de xuño de 1931, reprod. en 
De Puelles, 2000: 16).  
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Certamente, os postulados educativos do novo réxime político eran 
ambiciosos. En consonancia cos valores da nova Constitución 
republicana aprobada en decembro de 1931,  pretendíase establecer un 
sistema educativo unificado, imbuído de novos valores democráticos e 
libre de toda influencia relixiosa. Pero pasar da teoría aos feitos non era 
tarefa sinxela.  Normativa tan explícita como o Decreto de 1932 que 
disolvía a Compañía de Xesús e a Lei de Congregacións Relixiosas (1933) 
que limitaba o culto católico e expulsaba da docencia ao clero regular 
non foi ben aceptada por toda a sociedade española nin polo  propio 
profesorado, aínda baixo a influencia de varios séculos de educación 
relixiosa contemplada dentro do sistema educativo español. Este asunto, 
xunto ao da coeducación1, serán motivo de controversia durante todo o 
período republicano, e mesmo se aplicarían tarde ou con moitas 
dificultades en numerosas zonas rurais (Garrido Palacios, 2005: 99-100).  
 
Hai que pensar que decretar a laicidade do Estado non supuxo, nin 
moito menos, a desaparición do peso da Igrexa na sociedade española. 
Outra cosa é que se pecara de inxenuidade ao considerar que a influencia 
da Igrexa desaparecería automaticamente (…), de impaciencia ao desexar 
modernizar a sociedade española en pouco tempo ou de falta de 
flexibilidade cos Xesuítas ou co ensino confesional (Moreno Seco, 2003: 
17). Os profesores tiñan a obriga de facer saber aos pais que poderían 
solicitar instrución relixiosa para os seus fillos á marxe da escola. Pero a 
                                                           
1 Pode definirse como “proceso intencionado de intervención a través do que se potencia o 
desenvolvemento de nenos e nenas partindo da realidade de dous sexos diferentes cara un 
desenvolvemento persoal e unha construción social comúns e non enfrontados” (Redondo: 2008). 
Tivo distintas denominacións e partidarios ao longo da Historia. A diferenza do marco legal 
sancionado pola Lei Moyano, a coeducación establece centros mixtos cun mesmo currículo e 
igualdade de oportunidades para nenos e nenas superando os condicionantes, expectativas e roles 
sociais impostos ás persoas en función do seu sexo. G. Scanlon (1987) afirma que, grazas a esta 
medida, o analfabetismo feminino en España situouse por debaixo do 50% a finais dos anos trinta. 
Malia todo, a presenza feminina en postos de responsabilidade ou nos corpos lexisladores era aínda 
minoritaria.     
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educación en valores morais seguía moi presente no modelo educativo 
republicano, como demostra unha circular do ministro de Instrución 
Pública e Belas Artes, Rodolfo Llopis: 
 
La supresión de la enseñanza religiosa con carácter obligatorio no debe 
significar el abandono de la dirección moral de los escolares; por el 
contrario, al perder esta enseñanza su orientación dogmática y 
catequística, el maestro se esforzará, ahora más que nunca, en aprovechar 
cuantas oportunidades le ofrezcan sus lecciones en otras materias, el 
diario hacer de la escuela y los altos ejemplos de la vida de los pueblos 
para inspirar en los niños un alto ideal de conducta (Circular de 13 de 
maio de 1931, reprod. en Pérez Galán, 2000: 320).  
 
Hai tres aspectos destacables no modelo escolar republicano nos 
que nos gustaría deternos, por consideralos especialmente distintivos con 
respecto a etapas precedentes da Historia española: 
a) Escola unificada. L. Luzuriaga definiuna como un concepto nunha 
dobre acepción: Puede expresar, de un lado, un concepto 
pedagógico, una nueva concepción de la vida escolar y educativa, y 
de otro, una fórmula de acogida en los programas societarios y 
políticos en relación con la escuela” (Luzuriaga cit. en Pérez 
Galán, 2000:321). Moi debedora do programa educativo do PSOE 
aprobado no seu XI Congreso (1918), das teorías institucionistas e 
da Escola Nova, a escola unificada concibía o sistema educativo 
público como unha cadea composta por numerosos elos 
coordenados entre si, que o alumno debía ir superando en función 
da súa capacidade, aptitude e vocación, sen que as circunstancias 
económicas puidesen interferir nas súas posibilidades formativas. 
Non en van, artigo 48 da Constitución republicana establecía que 
“La República legislará en el sentido de facilitar a todos los 
españoles económicamente necesitados el acceso a todos los 
grados de enseñanza, a fin de que no se hallen condicionados más 
que por la actitud [sic] y la vocación. Tratábase xa que logo, de 
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responsabilizar ao Estado non só do mantemento do ensino 
público, senón tamén das medidas necesarias para garantir un 
acceso universal ao mesmo. Unha concepción plenamente 
contemporánea, enlazada co que máis tarde serían os servizos 
básicos do Estado de Benestar.       
b) Ensino laico. Como vimos páxinas atrás, nin a Lei Moyano, nin 
por suposto a Ditadura primorriverista secularizaron o ensino. As 
medidas tomadas pola IIª República separaban definitivamente á 
Igrexa do ensino, coa única excepción daqueles alumnos de pais 
que non profesasen a relixión católica.  
c) Autonomía educativa e ensino das linguas rexionais. A redacción 
definitiva do artigo 50 da Constitución sobre autonomía e ensino 
non foi sinxela, debido á paixón con que uns e outros defendían 
as súas posturas ao respecto. Finalmente, permitiríase a 
organización do ensino nas linguas maternas daqueles territorios 
que as tiveran, usando igualmente a lingua castelá en todos os 
niveis educativos e sen prexuízo da función supervisora do Estado 
en todo o territorio nacional. 2  Paga a pena reproducir a  
intervención de C. Sánchez-Albornoz na súa defensa da emenda 
que daría lugar á aprobación do texto definitivo: 
   Sólo mediante la concesión de las máximas libertades y de los 
máximos respetos a las hablas regionales podremos 
encontrarnos todos a gusto dentro de este Estado que estamos 
edificando todos juntos. Porque señores diputados de habla 
castellana, de la misma manera que nosotros amamos nuestra 
lengua, que ha sido la lengua de nuestros padres, que lo es de 
nuestras mujeres y de nuestros hijos, en la cual hemos vertido 
nuestros pensamientos, los frutos de nuestras vigilias, con la 
misma emoción aman también la suya nuestros hermanos de 
Vasconia, de Galicia y de Cataluña; y si nosotros pondríamos 
                                                           
2No caso de Galicia, a tardía aprobación do Estatuto de Autonomía, xa ás portas do conflito civil 
(xullo de 1936) impediría o desenvolvemento real desta posibilidade.  
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todo nuestro esfuerzo si amenazara la más leve sombra de 
coacción a nuestra lengua, si nosotros lucharíamos sin freno y 
sin tregua para obtener la libertad de la lengua castellana, 
tenemos también la obligación de asentir con el mismo 
entusiasmo a lucha sin freno y sin tregua por el mantenimiento 
y el reconocimiento de sus idiomas de la otras regiones 
hermanas de Castilla (Diario de Sesións das Cortes, 
22/10/1931, cit. en Pérez Galán: 2000: 323). 
 
Na seguinte táboa reflectimos as fontes pedagóxicas e ideolóxicas 
das que bebe o concepto educativo republicano: 
 



















































ESCOLA ÚNICA ESPAÑOLA 
 Nivel primario gratuíto, universal e 
obrigatorio 
 Laica, democrática e progresista 
 Liberdade de cátedra 
 Igualitaria 
 Maxisterio unificado 
 Sistema educativo 
responsabilidade do Estado 
 Función social da educación  
Fonte: Readaptado de Capitán Díaz (2000): 214 
 
 
 Pero para levar a cabo este ambicioso proxecto, eran necesarios 
medios ademais de ideas. A construción de bibliotecas e escolas, así 
como a dignificación da profesión docente era pilares básicos da 
materialización da escola única. Só durante o primeiro ano, construíronse 
9.600 escolas primarias novas, habilitáronse cursos de actualización 
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pedagóxica para persoas co título de mestre que non exercían ou estaban 
destinadas a outros servizos da Administración e incrementáronse os 
soldos para facer da carreira unha opción atractiva. (Garrido Palacios,  
2005: 104).  Así mesmo, mediante Decreto de 7 de agosto de 1931 se 
estableceu a obriga de  abrir unha biblioteca en todas as escolas 
primarias, non só para servizo destas, senón tamén para atender os 
núcleos rurais que carecesen dela. A idea era estender a cultura a todos 
os recunchos do país. Nesta liña hai que entender tamén as chamadas 
bibliotecas Circulantes (precursoras dos actuais bibliobuses) que 
percorrían pobos e vilas ofrecendo en préstamo coleccións procedentes 
das incautacións á Compañía de Xesús e das adquisicións realizadas pola 
Junta  de Intercambio y Adquisición de Libros para Bibliotecas Públicas. 
En liñas xerais, o orzamento dedicado a bibliotecas multiplicouse por 
vinte. (San Segundo, 2000: 515-517).  
 
 Tras este breve análise, convén preguntarse pola incidencia real 
das novas prácticas e modelos educativos. Malia o importante esforzo 
realizado, a persistencia do caciquismo e a involución política que 
supuxo o bienio radical-cedista (1933-36), entre outros factores,  
lastraron moito a aplicación destas medidas certamente renovadoras. No 
caso de Galicia, a Igrexa seguía ocupándose da dirección moral e 
ideolóxica das comunidades rurais, deixando escaso espazo á 
implantación doutros xeitos de pensar distintos do catolicismo. Para o 
caso de Ourense, Cid Fernández (2010: 17-18) indica que as ordes 
relixiosas apenas sufriron diminución dos centros que rexentaban, ao 
tempo que os intelectuais non puideron soster uns medios de 
comunicación tan potentes coma os dos conservadores. Tan só na 
capital, co concurso de destacados galeguistas e pensadores, puido 
manterse certo debate intelectual, articulado arredor de asociacións 
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profesionais do Maxisterio como a ATEO (Asociación de Trabajadores 
de la Enseñanza de Orense) (Cid Fernández, 1986).  
 
En conclusión, as medidas implementadas pola República estaban 
no camiño de situar a Galicia e a España na senda doutros países 
europeos, pero dado o retraso conxuntural que arrastraba o ensino 
público, precisaban de máis tempo para dar froito. Un tempo que nunca 
chegou. Un tempo que, por desgraza, coutouse de xeito abrupto en xullo 
de 1936. A sublevación militar e posterior Guerra Civil non só impediría 
a cristalización real do novo paradigma educativo, senón que  cambiaría 
o rumbo da Historia en signo negativo. A vitoria das tropas sublevadas 
suporía un retroceso importante no modelo de ensino e nas funcións da 
escola, como veremos nas páxinas que seguen. 
 
   
  
1.2. A EDUCACIÓN BAIXO O FRANQUISMO 
1.2.1. Os inicios da escola franquista na zona 
sublevada 
Pola natureza e duración do réxime franquista (case 40 anos), 
parécenos axeitado facer unha distinción entre políticas educativas 
durante a guerra (1936-1939) e durante a ditadura (1939-1975). Dende o 
mesmo intre do inicio e avance do conflito civil, o franquismo 
preocupouse de actuar nas zonas que conquistaba —zonas liberadas na 
súa propia linguaxe— con poderes de goberno. Moi axiña deixou claras 
as súas intencións no eido educativo. A coeducación quedaba proscrita, 
mentres os principios da relixión católica adquirían carácter obrigatorio e 
impregnaban a organización e plantexamentos de todo o sistema de 
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ensino. A Orde de 19 de agosto de 1936 especificaba as novas obrigas 
das autoridades na zona nacional3: 
 
Los alcaldes o los delegados que éstos designen cuidarán: 
a) de que la enseñanza responda a las nuevas exigencias nacionales; 
b) de que los juegos infantiles, obligatorios, tiendan a la exaltación del 
patriotismo sano y entusiasta de la Nueva España; 
c) de poner en conocimiento del rectorado respectivo todo manifiesto de 
debilidad u orientación opuesta a la sana y patriótica virtud del Ejército y 
pueblo español, que siente a España grande y única, desligada de 
conceptos antiespañolistas que solo conducen a la barbarie (BOE de 
21/08/1936 cit. en Capitán Díaz, 2000: 244).   
  
 En efecto, conceptos como España e anti-España comezaron a 
ser habituais na retórica franquista. O Estado republicano estaba 
enfermo, as ideoloxías opostas eran vicios que había que extirpar e o 
movemento que desencadeou a sublevación era o instrumento ideal para 
curar os males que afectaban ao país. Nese sentido, a educación primaria 
púxose ben cedo ao servizo deses novos ideais: as materias básicas serían 
educación relixiosa, patriótica, cívica e física. A relixión católica non só 
volveu con forza aos currículos escolares, senón que se converteu nunha 
característica distintiva da ditadura, convertida nun asunto de Estado. En 
palabras de López Villaverde (2013), a Igrexa tivo de novo no seu poder 
a chave das almas e das aulas.   
O modelo é unha escola fuertemente ideologizada al servicio de un 
ultranacionalismo que se contrapone al programa extranjerizante de la II 
República, una cultura nacional, propia, católica, castiza, frente a otras 
culturas de hoces y martillos y banderas rojas... y todo ello basándose en 
la adhesión moral de la población al Estado (a un nuevo Estado) y a un 
Caudillo, personificación de la nación; [a través] del asalto al poder con la 
                                                           
3O franquismo apropiouse dunha acepción moi concreta e deturpada do concepto nacional como 
equivalente aos valores que encarnaba o novo réxime: autoritarismo, falta de liberdade, 
anticomunismo, control ideolóxico e imposición da relixión católica. Toda idea ou persoa que non se 
amoldase a estes valores ou fose fiel legalidade republicana era, para o imaxinario franquista, 
antiespañol, rojo, republicano, marxista ou separatista.     
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pretensión de crear una nueva sociedad de la que surgirá un hombre 
nuevo  (Moreno Burriel, 2005). 
Unha lei importante promulgada durante a Guerra Civil foi a Lei 
Reguladora de Estudios de Bacharelato (1938), decisiva para configurar a 
elite técnico-profesional do país. Se ben ata o momento este nivel de 
ensino era considerado unha prolongación do ensino primario, a reforma 
franquista rachará esta tradición para convertela nun nivel preparatorio 
dos estudos superiores, restrinxido a certas persoas con capacidade e 
recursos. Así o recoñecía o propio texto legal: 
Iníciase la reforma [educativa] con la parte más importante de la 
Enseñanza Media —el bachillerato universitario— porque una 
modificación profunda de este grado de enseñanza es el instrumento más 
eficaz para, rápidamente, influir en la transformación de una sociedad y 
en la formación intelectual y moral de sus futuras clases directoras (BOE 
de 23 de setembro, cit.  en De Puelles , 1991: 371)   
 
Así, o ensino medio queda dividido cun marcado cariz clasista, 
entre o preparatorio para a universidade e outras ensinanzas de carácter 
práctico e utilidade máis inmediata (é dicir, destinadas a aquelas capas da 
poboación que non podían asumir os custes dunha licenciatura 
universitaria). Baixo esta medida latexa tamén unha intención de reducir 
a práctica das chamadas profesións liberais a un reducido grupo de elite 
afecto ao Réxime e que este puidese controlar. Os principios que 
inspiran este novo Bacharelato en 7 cursos con reválida asentan sobre 
fundamentos relixiosos, patrióticos e humanísticos, cun gran peso da 
cultura clásica e sen exames intermedios, para evitar a preparación 
puramente memorística. Suprímese a modalidade de ensino libre e 
imponse un exame de Estado para todo o alumnado ao remate dos 
estudos como requisito indispensable para obter a titulación.  
O plan de estudos quedaba configurado como se recolle na 





TÁBOA 4. Plan de Estudos de acordo á Lei Reguladora de Bacharelato (1938) 
(As horas que se indican por curso son semanais) 
Área 



























3 h. Lingua 
Española 


















































































































































































2 h. Lingua 
española e 
composición 
3 h. Amp.  
Xª e Hª 
Univ, e Hª 
Cultura 






























































































 2 h. Amp. 





Trigonon. 3 h. 
Grego 






































































2 h.  

















Fonte: Tomado de Capitán Díaz (2000): 246 
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Unha vez rematada a Guerra Civil e vitoriosas as tropas 
sublevadas, o Xeneral Franco (1892-1975) impón un réxime ditatorial 
que caracterizado polos seguintes elementos (Tusell, 2005):   
 
a) Ausencia de liberdades. O franquismo é un réxime antiliberal, 
antiparlamentario, antirrepublicano e antidemocrático.  
b) Concentración do poder en mans dunha persoa. Todos os 
poderes do Estado están en mans do Xeneral Franco. 
c) Inexistencia de partidos. Só existe o chamado Movemento 
Nacional, partido único xurdido da unión entre Falanxe e 
Carlismo, que non ocupa todo o espazo político e está 
controlado polo ditador. Estar afiliado converterase nun xeito 
de control e ascenso social, xa que pasa a ser requisito 
indispensable para superar unha oposición ou para acceder a 
calquera cargo na Administración do Estado.   
d) Pluralismo limitado: as chamadas familias do espectro 
ideolóxico conservador. Católicos, militares, falanxistas e 
monárquicos repártense as áreas de influencia política, sempre 
coa supervisión de Franco.  
e) Forte centralización do Estado, invalidando os avances 
descentalizadores da IIª República. 
f) Extraordinaria importancia da Igrexa Católica, tan ligada ao 
réxime que en ocasiones era difícil diferenciar os límites de 
actuación pública dun e doutra. Os grandes prelados eran 
xerarcas da ditadura.   
g) Unidade cultural e pensamento único: el nacional-catolicismo, 
fóra do que só cabía a marxinación social, cando non 
directamente a persecución política4. O réxime de Franco foi a 
                                                           
4O nacionalcatolicismo da nome a unha ideoloxía propiamente franquista baseada no ideario político 
falanxista e que toma certas características de cada unha das familias políticas do Réxime. Impreciso e 
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idade de ouro dos valores do conservadurismo español: 
relixión católica, patria, orde e unidade nacional.  
 
1.2.2. A Lei de Ensino Primario (1945). Cambios nos 
demais niveis de ensino. 
Tal e como acontecera durante o conflito civil, a educación seguía 
a ser un tema decisivo para as autoridades franquistas. Nada que lle 
atinxise podía deixarse ao azar. Trala reforma do segundo nivel de 
ensino, unha vez finalizada a II Guerra Mundial tocoulle a quenda ao 
ensino primario. Sen modificar substancialmente a Lei Moyano, a Lei de 
Ensino Primario (1945) presentada polo ministro de Educación Nacional 
José Ibáñez Martín (1896-1969), buscaba acomodar os principios 
nacional-católicos á teoría e á práctica educativa. No seu artigo 1º esta lei 
definía á escola como comunidad activa de Maestros y escolares, 
instituída por la familia, la Iglesia o el Estado, como órgano de la 
educación primaria para la formación cristiana, patriótica e intelectual de 
la nación española. Nótese a prelación de disciplinas, na que se da máis 
importancia á instrución relixiosa que ao resto de funcións educativas, 
mentres que a vocación social desaparece da concepción franquista do 
ensino.   
Establecíanse varios períodos dentro do ensino primario: 
iniciación (escolas maternais e de párvulos), ensino elemental (6-10 
anos), perfeccionamento (10-12 anos) e iniciación profesional (12-15 
anos) que servía de enlace coa Formación Profesional propiamente dita. 
De acordo con A. Capitán, o espírito desta lei caracterízase pola súa 
                                                                                                                                                               
flutuante en función das necesidades de cada momento,  non debe confundirse co nacionalismo 
católico.  En palabras de A. Botti: “Evidente é a analoxía coas definicións de nacionalsocialismo e 
nacionalsindicalismo. [Malia ter sido] acuñado con moita probabilidade polos ideólogos do falanxismo 
católico e polos defensores eclesiásticos da restauración relixiosa durante a guerra civil, a orixe do 
termo nacional catolicismo [é] imprecisa e o seu emprego é moi parco ata comezos dos anos sesenta” 
(Botti, 1992: 151).     
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marcada orientación preparatoria para o ensino medio (Bacharelato e 
Formación Profesional), pola renovación dos instrumentos e materiais 
educativos, pola formación continua do mestre a través da chamada 
Escola do Maxisterio5 e polo respecto aos dereitos educativos do neno e 
da familia na liña da doutrina social da Igrexa, expresada na encíclica 
Divini Ilius Magistri de Pío XI (Capitán, 2000: 258).  Estes dereitos poden 
sintetizarse como segue: 
 
TABOA 5. Dereitos do neno e deberes da familia segundo a Lei de 
Educación Primaria de 1945 (artigos 54 e 55) 
Dereito do neno a: Deberes da familia de: 
Educación espiritual, moral, social e 
física 
Procurar a educación da súa prole 
Fogar paternal (ou atención pública 
ou privada) como un fogar cristián 
Velar pola asistencia dos seus fillos á 
escola 
Protección hixiénica e sanitaria 
Participar activamente co Mestre na 
formación do carácter e personalidade 
do neno  
Comunidade local que lle preserve do 
mal físico e moral e  protexa o seu 
ocio e educación 
Informarse do aproveitamento e 
rendemento escolar dos seus fillos 
Institución escolar axeitada  
Notificar á Xunta Municipal as 
anomalías advertidas no ensino escolar 
Alimentación e vestido 
Presentar aos nenos co debido aseo e 
vestido decoroso 
Comprensión e rexeneración en caso 
de delincuencia 
Proporcionar, se lles é posible, os 
recursos materiais indispensables para 
o ensino dos seus fillos 
Cultura mínima e, se fose quen, 
estudos superiores 
Vixiar o cumprimento das 
disposicións legais vixentes na Escola 
Formación para a vida humana 
(vocación social) 
Facer achega económica ou persoal 
para facilitar a orientación e iniciación 
profesional 
Exención de todo traballo que lle 
impida a asistencia escolar, o xogo e o 
normal crecemento físico ou mental 
Cooperar no fomento e 
desenvolvemento das institucións 
pedagóxicas, sociais e benéficas 
complementarias da Escola  
Fonte: Tomado de Capitán (2000): 260 
 
                                                           
5Aspectos relacionados coa figura e formación  dos mestres nos primeiros anos do franquismo poden 
ampliarse na obra de Peralta Ortiz (2013).  
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A Lei de Ensino Primario de 1945 tivo presentaba un plan de 
materias que se estruturou en tres ámbitos con distinto orden de 
importancia (Del Pozo e Rabazas, 2013):  
1. Materias instrumentais, que crearían os hábitos necesarios para a 
aprendizaxe de outros contidos: Lectura interpretativa, Expresión 
gráfica —Escritura, Ortografía, Redacción y Dibujo— e Cálculo. 
2. Materias formativas, que constituían o núcleo da la educación 
intelectual e moral franquista: Relixión, Formación do Espírito 
Nacional —que englobaba tamén Xeografía e Historia—, Lengua 
nacional, Matemáticas e Educación Física. 
3. Materias complementarias, destinadas a completar a cultura mínima 
primaria: Ciencias da Natureza, contidos artísticos —Música, Canto e 
Debuxo— e os de carácter práctico—Traballos Manuais e Labores 
femininas—, así como “la adquisición de hábitos activos para la 
educación social” do alumnado (Lei de Ensino Primario, 1945: 394). 
 
Chama a atención o carácter secundario que se lle outorga ás ciencias 
experimentais, á cultura e á arte.  Para Del Pozo e Rabazas (2013), esta 
distribución curricular permítelle ao lexislador resaltar sutilmente a 
importancia das materias consideradas formativas, que poñían énfase na 
formación política e relixiosa do alumnado e que ocupaban deste xeito 
unha boa parte do horario lectivo total. O modelo de cidadán cristián e 
patriota que interesaba ao franquismo non parecía ter necesidade de 
desenvolver dotes creativas, científicas nin artísticas. As máis conectadas, 
precisamente, co desenvolvemento do espírito crítico e o pensamento 
independente. 
 
Esta Lei supuxo un paso adiante na consolidación do sistema 
educativo franquista. O Estado cede completamente as súas 
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responsabilidades educativas á Igrexa, primando os aspectos máis sociais, 
morais e patrióticos da educación. Como indica C. Benso para o caso de 
Ourense, prima a función externa da escola (imposta por presión 
ideolóxica e control social) sobre a interna (correspondencia entre a 
institución escolar e as necesidades sentidas e xeradas pola propia 
sociedade). A aceptación —que non asunción— dos valores impostos 
ocasiona un fondo divorcio entre o que a escola franquista ofrecía ante 
os requerimentos sociais da época. (Benso, 1989: 108). 
 
A Igrexa non desaproveitou a ocasión que o franquismo lle 
brindaba. O seu apoio á Guerra Civil (con notables excepcións) víase 
recompensado cunha parcela clave. A supeditación do ensino á relixión e a 
catequización que se practicaba nas aulas de Primaria está ben reflectida en 
testemuños que recollen a vida escolar da época. Velaquí un exemplo: 
 
   Don Simón nos trataba de tú y a guantazos. Nosotros a él de «Sí, 
padre» (…) Le temíamos a la clase de catecismo más que a una vara 
verde. Menos Fernandito y Torrecillas, raro era el que no salía con la cara 
caliente. Es que no podía ser de otra manera, porque a ver: Dios es 
nuestro Padre, que esta en el cielo, ¿no? Y estaba bien; lo decías y te 
librabas. Pero después Don Simón te preguntaba: «¿Dónde está Dios 
nuestro Padre?» Y tú: «Pues en el cielo» . Y ¡plas! tortazo. Que ya no 
estaba allí, hombre; que ahora era «En todo lugar, por esencia, presencia 
y potencia» (…) Luego resultó que no eran dioses, que eran personas. Y 
a mí aquello me pareció un misterio. Que había que verlo, que una era un 
triángulo con un ojo y otra una paloma, no recuerdo si con olivillo o sin 
olivillo. De la otra, ni te cuento; que en mi enciclopedia unas veces tenía 
forma de corazón y otras de corderillo (…) A la paloma la llamaban 
Espíritu Santo” [en cursiva no orixinal].  (Sopeña Monsalve, 1995: 57-58).     
 
O maxisterio e os traballadores do ensino foron branco da 
depuración coa que o franquismo pretendeu eliminar todo vestixio 
intelectual do réxime anterior. 6  Certas persoas e ideas tamén quedaron 
                                                           
6En virtude da Lei de Responsabilidades Políticas do 9 de febreiro de 1939, considerábase omisión 
todo acto de lealdade ao goberno republicano legalmente constituído e a militancia en partidos 
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proscritas. Así como os libros e bibliotecas foron pasto das lapas e obxecto 
de censura, os docentes foron acusados de transmitir ideas contrarias á 
noción de España que o franquismo impoñía, e por tanto, pasaron a ser 
considerados perigosos. Para o novo modelo de escola non valía calquera 
tipo de mestre. Creáronse Xuntas Depuradoras que dividiron o ensino por 
niveis, traballando cunha serie de informes-tipo sobre a conduta persoal, 
moral e laboral dos mestres que, unha vez cumprimentados, daban lugar a 
un prego de cargos. Moitos dos informantes adoitaban ser párrocos e 
responsables locais de Falanxe. Os encartados podían defenderse, pero isto 
non pasaba de ser un mero trámite formal que nunca tiña incidencia no 
resultado final. En data tan temperá como 1936, o Presidente da Comisión 
de Cultura e Ensino, J. Mª Pemán, fai un retrato do que agardaban as 
autoridades deste proceso na circular que dirixe aos vogais das Comisións 
depuradoras: 
 
El carácter de la depuración que hoy se persigue no es sólo punitivo, sino 
también preventivo. Es necesario garantizar a los españoles, que con las 
armas en la mano y sin regateos de sacrificios y sangre salvan la causa de 
la civilización, que no se volverá a tolerar, ni menos a proteger y 
subvencionar a los envenenadores del alma popular (...). Los individuos 
que integran esas hordas revolucionarias, cuyos desmanes tanto espanto 
causan, son sencillamente los hijos espirituales de catedráticos y 
profesores que, a través de instituciones como la llamada «Libre de 
Enseñanza» [sic], forjaron generaciones incrédulas y anárquicas. Si se 
quiere hacer fructífera la sangre de nuestros mártires es preciso combatir 
resueltamente el sistema seguido desde hace más de un siglo de honrar y 
enaltecer a los inspiradores del mal, mientras se reservaban los castigos 
                                                                                                                                                               
políticos e sindicatos legais ata 1936, servindo de cobertura legal á posterior represión franquista. Non 
é posible unha lei deste tipo sen incorrer en aberración xurídica e en violación do principio de 
irretroactividade, xa que consideraba punibles actos anteriores á súa promulgación. O preámbulo da 
mesma dicía así: “Próxima la total liberación de España, el Gobierno, consciente de los deberes que le 
incumben respecto de la reconstrucción espiritual y material de nuestra Patria, considera llegado el 
momento de dictar una Ley de Responsabilidades Políticas, que sirva para liquidar las culpas de este 
orden contraídas por quienes contribuyeron con actos u omisiones graves a forjar la subversión roja [y 
que] permita que los españoles que en apretado haz han salvado a nuestro país y nuestra civilización y 
aquellos otros que borren sus yerros pasados mediante el cumplimiento de sanciones justas y la firme 
voluntad de no volver a extraviarse, puedan vivir juntos dentro de una España grande”.    
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para las masas víctimas de sus engaños. (Circular do 07/12/1936 cit. en 
De Pablo, 2006: 171) 
 
Se os valores educativos da Institución Libre de Enseñanza e da IIª 
República (coeducación, novas correntes pedagóxicas, etc.) eran unha 
enfermidade, as persoas comprometidas co seu modelo de ensino laico e 
moderno representaban unha especie de tumor, é dicir, partes indesexables 
que era preciso eliminar. Nestas coordenadas, o franquismo viña da man do 
catolicismo a cumprir o seu destino como cirurxián de ferro salvador da 
patria. Así o explicaba o ministro Ibáñez Martín en 1943:   
 
Como en un organismo vivo tiranizado por el mal, España tuvo que 
diseccionar zonas excepcionales de su masa vital. Al magisterio afectó 
quizá con inusitada fuerza esta tarea de purificación. Pero un supremo 
interés religioso y un soberano interés nacional lo exigía así. (José Ibáñez 
Martín, Ministro de Educación Nacional cit. en Morente Valero, 1997: 
111) 
 
Para Moreno Burriel (2005) foi no ensino primario onde o 
profesorado foi sometido a meirande adoutrinamento ideolóxico. Tralo 
proceso de depuración que vimos de sinalar,  o corpo de mestres se 
completouse con docentes procedentes das primeiras oposicións 
celebradas inmediatamente despois da Guerra Civil. O perfil idóneo para 
ser escollido era ter sido combatente no bando nacional, mellor con 
feridas de guerra e mellor aínda mutilado ou, no seu defecto, alguén que 
tivera familiares próximos nesas condicións. Algúns deles procedían da 
carreira militar e “agora mudan as correaxes polas enciclopedias. Uns 
novos docentes, pois, saídos dos cuarteis cun forte sentimento patriótico 
e guerreiro que van  levar ás aulas máis disciplina que autonomía, mais 
adoutrinamento que instrución: en fin, máis repetición que aprendizaxe” 
(Moreno Burriel, 2005: 432).  Moitos dos testemuños dos narradores nos 
que baseamos a nosa investigación así o confirman, como veremos 
páxinas adiante, no capítulo dedicado á interpretación dos datos. 
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Ademais de reformular os marcos legais do ensino e someter a 
depuración aos seus axentes, o franquismo reformou tamén a 
Universidade e as institucións encargadas da formación e investigación 
educativas. A Xunta de Ampliación de Estudios que funcionara durante 
a República foi disolta e substituída polo Consello Superior de 
Investigacións Científicas (CSIC) creado en novembro de 1939. No seu 
seo constituíronse unha serie de padroados para as distintas disciplinas 
científicas. O Instituto de Pedagoxía S. Xosé de Calasanz pasou a 
centralizar todos os aspectos relacionados coa investigación e estudo da 
práctica docente, e sacou á luz a partires de 1943 a Revista Española de 
Pedagogía, enchendo o baleiro que neste eido existía coa desaparición da 
Revista de Pedagogía co estoupido da Guerra Civil. Polo que respecta ao 
ensino universitario, a Lei de Ordenación Universitaria (1943) 
confirmaba a existencia de 12 universidades cos seus correspondentes 
distritos, sendo responsabilidade do Ministerio a fixación de cupos 
máximos de prazas para iniciación de estudos en calquera carreira.7 Para 
exercer a docencia universitaria era preceptivo ter o título de doutor 
(agás para prazas de axudante) e en todos os casos acreditar adhesión aos 
principios fundamentais do Estado mediante certificado expedido pola 
Secretaría Xeral do Movemento. En opinión de Capitán (2000) esta lei 
supuxo a continuidade do modelo tradicional-liberal da Universidade 
española que se mantería sen grandes modificacións desde a Lei Moyano 
ata a promulgación da Lei Xeral de Educación, que veremos a 
continuación.    
 
  
                                                           
7 As devanditas universidades eran: Barcelona, Granada, La Laguna, Madrid, Murcia, Oviedo, 
Salamanca, Santiago de Compostela, Sevilla, Valencia, Valladolid e Zaragoza (Capitán, 2000: 256).  
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1.3. AS POSTRIMERÍAS DO FRANQUISMO E O 
INICIO DA DEMOCRACIA 
1.3.1. A Lei Xeral de Educación (1970) 
A ditadura de Franco consolidouse e estendeuse no tempo case 
catro décadas. Obviamente, a España de 1940 non era comparable á 
España que se atopaba ás portas dos anos 70, cunha xeración criada 
baixo o sistema ditatorial e unha serie de cambios sociais acelerados 
afectando aos alicerces mesmos do país e aos seus habitantes (éxodo 
rural, crecemento das cidades, emigración a Europa, apertura ao exterior 
impulsada polas reformas tecnocráticas, etc.). Jose Luis Villar Palasí 
(1922-2012), ministro de Educación e Ciencia en 1968 será o artífice 
desta nova lei. A solución do que por entón se denominaba problema 
universitario, está na xénese do proceso que daría lugar aos cambios 
lexislativos. 8  Logo dunha semana de traballo continuo analizando a 
situación, o equipo ministerial fixo público o chamado Libro Blanco de la 
Educación (1969). Estaba dividido en dúas partes: a primeira, máis 
extensa, é unha análise crítica do estado da educación español naquela 
altura. Como se destaca ao comezo mesmo do volume, era necesario, 
subliñar os defectos e limitacións, sen ignorar os logros acadados con 
vistas a unha reforma do sistema. A publicación deste Libro Blanco 
supuxo a ruptura dos procedementos de traballo anteriores: por primeira 
vez en trinta anos, un Goberno de Franco enfrontaba con rigor o seu 
                                                           
8En 1968-69 tiveron lugar unha serie de concertos de cantautores perseguidos pola ditadura como 
Paco Ibáñez ou Raimon, folgas e manifestacións en diversos recintos universitarios de España 
(sinaladamente na Complutense de Madrid) como identificación dos mozos españois cos 
acontecementos que  estaban sucedendo en París (Maio do 68). Aínda que sen acadar tanta 
repercusión como os do país veciño, foron duramente reprimidos. Considéranse o primeiro indicio 
dun cambio xeracional: os fillos da ditadura (moitos deles de familias acomodadas con 
responsabilidades ou cargos no Réxime) intentan desligarse dela e reclaman liberdades políticas 
aproximándose aos movementos de esquerda. Pode ampliarse información en Álvarez Cobelas (2004).     
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propio pasado, pois 199 das súas 244 páxinas estaban dedicadas á crítica 
da estrutura educativa existente. Malia todo, a súa finalidade consistiu en 
describir “un panorama de problemas graves y sugerir las soluciones 
apropiadas” 
 
O documento mencionaba publicamente a existencia dunha grave 
discriminación na base do sistema, xa que de feito existían dous niveis 
diferentes de educación primaria: os que ingresaban en centros de ensino 
medio estaban escolarizados en primeiro ensino ata os 10 anos, mentres 
que para os demais este nivel estendíase ata os 14 anos. Critica tamén o 
ingreso no bacharelato elemental aos 10 anos, cualificándoo de paso 
“particularmente brusco” por ser unha idade moi temperá na 
maduración do neno. Así mesmo, avoga por modificar a tradicional 
separación de Ciencias e Letras, introducindo materias tecnolóxicas no 
Bacharelato. Respecto á Formación Profesional, critica a nula 
sincronización dos seus plans de estudos cos do Bacharelato, facendo 
case imposibles as conexións con outros niveis educativos. No que 
atinxe á  educación universitaria, critica a rixidez dos plans de estudo, o 
peso excesivo das carreiras tradicionais (Dereito, Medicina…), a falta de 
flexibilidade que impedía o reingreso ao sistema educativo desde o 
mundo laboral, a falta de autonomía das universidades e a desvinculación 
destas dos demais niveis educativos, entre os seus problemas máis 
preocupantes. Na segunda parte do documento quedaban sentados os 
principios nos que debía inspirarse a reforma educativa que se pretendía:  
 
a) Implantación dunha educación básica, obrigatoria de balde ata os 
14 anos. 
b) Neutralización das desigualdades educativas nos ambientes rural e 
urbano.  
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c) Implantación dun só bacharelato de formación polivalente e 
consideración da formación profesional como unha modalidade 
educativa ligada tanto ao mundo laboral como aos niveis 
educativos do sistema público. 
d) Acceso a Universidade sen discriminacións, tras superar un curso 
de Orientación.  
e) Autonomía universitaria.  
f) Creación de novas carreiras universitarias de ciclo curto 
(Diplomaturas) que atendan ás necesidades das novas profesións 
que a sociedade comezaba a demandar.  
 
O documento promulgaba a implantación, xa que logo, dun 
sistema educativo inspirado nos principios de unidade, interrelación 
entre niveis e flexibilidade desde unha perspectiva global (Ministerio de 
Educación e Ciencia, 2004). 
 
Tomando como base o Libro Blanco, o ministro de Educación e 
Ciencia e o ministro de Facenda elevaban ao Consello de Ministros o 
Proxecto de Lei, aprobada finalmente tras lixeiros retoques. Triunfaba así 
o principio de integración social a través da escola, abrindo as portas dos 
centros de ensino para calquera español, sen limitacións. Nace neste 
momento, a Lei 14/1970 de 4 de agosto, Xeral de Educación e 
Financiamento da Reforma Educativa (LXE ou Lei Villar), na que se 
regula e estrutura todo o sistema educativo español por primeira vez no 
século XX. No mesmo preámbulo da lei se cita a longa vixencia da súa 
antecesora, a Lei Moyano, que non democratizara en absoluto o ensino: 
 
El marco legal que ha regido nuestro sistema educativo en su conjunto 
respondía al ya centenario de la Ley Moyano. Los fines educativos se 
concebían de manera muy distinta en aquella época y reflejaban un estilo 
clasista opuesto a la aspiración, hoy generalizada, de democratizar la 
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enseñanza. Se trataba de atender a las necesidades de una sociedad 
diferente a la actual: una España de 15.000.000 millones de habitantes 
con el 75 por 100 de analfabetos, 2.500.000 jornaleros del campo y 
260.000 «pobres de solemnidad», con una estructura socioeconómica 
preindustrial en la que apenas apuntaban algunos intentos aislados de 
industrialización. Era un sistema educativo para una sociedad estática, 
con una Universidad cuya estructura y organización respondía a modelos 
de allende las fronteras. (Preámbulo da LXE cit. en Montero Alcaide, 
2009: 22)  
 
Foi unha lei de grande alcance, que pretendeu superar as 
contradicións internas nas que tiña caído o sistema polas sucesivas 
reformas sectoriais, insuficientes para responder ao acelerado cambio 
socioeconómico que se estaba operando na España de entón. Os 
plantexamentos da lei  inscribíanse na tradición educativa liberal e 
supoñían un recoñecemento implícito do fracaso da educación 
autoritaria das tres décadas inmediatamente anteriores. Desde unha 
perspectiva global de educación permanente, a LXE deseñou un sistema 
unitario (suprimindo a dobre vía nos niveis inferiores) e flexible (creando 
numerosas pontes e posibilidades de paso dunha rama a outra a partir dos 
niveis superiores). O sistema contempla catro niveis de ensino: 
 
1. Preescolar: a iniciación do neno na aprendizaxe. Estará dividida en 
dúas etapas de distinto contido pedagóxico: xardín de infancia 
(nenos de 2-3 anos) e escola de párvulos (nenos de 4-5 anos). 
2. Educación Xeral Básica (EXB) de continuación natural de la 
preescolar, contemplada como un nivel único, obrigatorio e 
gratuíto para todos os españois. Divídese en dúas etapas: na 
primeira, (6-10 anos) acentuarase o carácter globalizado das 
ensinanzas mentres que na segunda (11-13 anos) haberá una 
moderada diversificación das mesmas. Ao remate dos oito cursos, 
se a avaliación final é satisfactoria, o alumno recibe o titulo de 
Graduado Escolar; en caso contrario, un Certificado de 
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Escolaridade. Co primeiro podíase acceder ao Bacharelato, e co 
segundo só á Formación Profesional de Primeiro Grao (FP1), en 
cuxo caso é obrigatoria e gratuíta. 
3. Ensino Medio: Bacharelato Unificado Polivalente (BUP). 
Comprendía tres cursos. Unha vez rematado, o alumno podía 
optar polo Curso de Orientación Universitaria (COU) ou pola 
Formación Profesional de Segundo Grao (FP2). 
4. Ensino Universitario:  impartirase en tres ciclos: o primeiro, de 
tres anos de duración, pensado para as profesións curtas, 
outorgará o titulo de diplomado, arquitecto técnico ou enxeñeiro 
técnico, sempre que sigan a ensinanzas do terceiro grao da 
Formación Profesional (FP3). O segundo ciclo, de dos anos de 
duración, permite a obtención do título de licenciado. E o terceiro 
ciclo, de especialización concreta e de preparación para a 
investigación e a docencia, habilita para a obtención do título de 
Doutor. 
 
Á formación profesional accedíase tras ter completado os estudos 
dos correspondentes niveles e ciclos educativos, como acabamos de ver 
(FP3 equivale a unha carreira universitaria de ciclo curto). Non é 
considerada como un nivel educativo malia que si aparece como a 
culminación dos tres niveis: preescolar, EXB-BUP e universidade. O 
sistema péchase coa educación permanente de adultos, o chamado 
ensino especializado, a educación especial para deficientes e inadaptados 
e as diversas modalidades de ensino (a distancia, cursos nocturnos, 
cursos para estranxeiros, etc...) 
 




TÁBOA 6. Estrutura do sistema educativo coa Lei Xeral de Educación ou Lei 
Villar (1970) 
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Así pois, as características máis relevantes do sistema regulado 
pola LXE pode ser o seguinte: 
a) Xeneralización da educación entre os 6 e os 14 anos para toda a 
poboación, no dobre sentido de integración nun sistema único, 
non discriminatorio e de escolarización plena. 
b) Preocupación pola calidade do ensino. É dicir, non só se buscaba 
a extensión da educación (como xa fixeran nalgunha medida 
outras leis), senón tamén unha calidade mínima homoxénea para 
todo o sistema. 
c) Desactivación do principio de subsidiariedade do Estado, presente 
ata 1970. Segundo tal principio xurídico, o Estado non pode facer 
súas ningunha das funcións para as que os individuos dispoñan de 
medios necesarios. Como vimos, as leis anteriores contemplaban 
o ensino público como un servizo compensatorio para aqueles 
sectores desfavorecidos. Esta lei recoñece a función do Estado na 
planificación do ensino e na provisión de postos escolares. 
d) Presenza notable do ensino privado nos niveis non universitarios. 
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e) Esta estrutura creaba un sistema moito menos selectivo que 
noutros países. 
f) Preocupación por establecer relacións entre o sistema educativo e 
o mundo laboral, buscando un modelo educativo que prepare para 
desenvolver un traballo. 
g) Centralización e uniformidade das ensinanzas. 
 
O impacto económico e a influencia na elevación xeral do nivel de 
estudos foi importante. Tomando datos de Arrazaola e de Hevia, España 
pasou de 3.789.135 alumnos no ensino primario no curso 1969-1970 a 
5.361.771 na EXB no curso 1974-1975, no que ademais pode verificarse 
por primeira vez a  plena escolarización da poboación entre 6 e 13 anos 
de idade. Este mesmo efecto estendeuse aos demais niveis educativos. 
Para as ensinanzas medias, entre o curso 1974-1975 (o primeiro de 
Secundaria no que ten efectividade a LXE) e o 1987-1988 o número de 
estudantes matriculados no BUP multiplicouse case por dous e o 
matriculados na FP triplicouse. A poboación estudantil de nivel 
universitario tamén aumentou, de xeito que entre os cursos 1975-1976 e 
1985-1986 se multiplícase por maís de dous para as mulleres e case por 
1,5 para os homes (Arrazaola e De Hevia, 2003: 113-14).  
 
A lei dispoñía un prazo de dez anos para a súa implantación total. 
Porén, o calendario de execución acelerou ao máximo a súa posta en 
marcha. Un exemplo foi a implantación dos catro primeiros cursos de 
EXB só un mes despois da súa promulgación, mentres o resto dos 
cursos se implementaron a un ritmo moi acelerado que derivou en 
desorganización. A confusión na aplicación da reforma e os problemas 
financeiros non tardaron en aparecer.   
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O balance final é por forza contraditorio. Os plans de estudos 
aprobados en 1975, orientaron o Bacharelato de novo cara un enfoque 
tradicional, académico e teórico, pois lamentablemente o sistema de 
avaliación da LXE quedou convertido nunha sucesión de exames ao 
longo do curso. Lastrábase así a súa pretendida polivalencia. Con todo, 
as achegas tamén foron importantes. Cabrera (2007) afirma que o 
enfoque social e democratizador do ensino obrigatorio ata os 14 anos 
introducía un matiz integrador pouco habitual nos modelos educativos 
do panorama internacional daqueles anos. Este autor considera que a 
deriva organizativa en dous vieiros (rama profesional e rama académica) 
do ensino secundario non veu dada tanto polo marco normativo en si, 
como por unha serie de procesos sociais e académicos que ningunha lei 
ten logrado modificar ata o momento presente. Pola súa banda, Caño 
(2013) sinala os beneficios de aumentar o percorrido de escolarización 
obrigatoria así como a clara multiplicación da igualdade de 
oportunidades como características positivas básicas dunha lei que 
eliminou por fin o principio de subsidiariedade do Estado en materia 
educativa e supuxo un salto cualitativo importante con respecto ao 
marco da Lei Moyano. 
 
Porén, autores como Salguero (1998) sosteñen que no trasfondo 
das finalidades da LXE, pode apreciarse un modelo político de reformas 
feitas desde arriba con exclusión da participación democrática, así como 
algúns desaxustes entre el marco axiologico-intencional e o contexto 
xurídico-institucional. 
 
1.3.2. A LOXSE (1990) 
 
Desde 1982, co Partido Socialista (PSOE) no poder, os intentos 
de revisión e de renovación da escola teñen sido constantes. Tras 
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numerosos debates, cursos de verán e propostas varias para mellorar o 
ensino superior (Lei de Reforma Universitaria, 1983) chegou a Lei 
Orgánica de Ordenación Xeral do Sistema Educativo (LOXSE), en 1990. 
Vinte anos transcorreran xa desde a LXE ou Lei Villar. Pero moitas 
cousas mudaron tamén na España que media entre unha e outra lei. 
Consideramos indispensable contextualizar historicamente este período 
para entender mellor a primeira lei integral do ensino na España 
democrática.    
 
Trala morte de Franco, o 20 de novembro de 1975, e tal e como 
establecía a Lei de Sucesión na Xefatura do Estado (1969) o poder en 
España foi encarnado por D. Xoan Carlos I de Borbón (neto de Alfonso 
XIII), que xurou perante as Cortes dous días máis tarde. Nesta altura, 
España figuraba entre os doce países máis desenvolvidos e esta 
evolución económica foi un factor fundamental na transición á 
democracia. Do mesmo xeito, a sociedade española a mediados dos 
setenta era máis igualitaria, cunha fonda transformación das clases sociais 
e da mentalidade colectiva. Existía en xeral unha meirande apertura e 
incluso un sector da Igrexa, conformado por integrantes máis novos que 
non viviran a Guerra Civil, avogaba por reconsiderar o seu papel político 
e social no país, na liña da modernización xurdida tralo Concilio 
Vaticano II (1962-1965).  
 
A Monarquía era o réxime político escollido por Franco e D. 
Xoán Carlos o seu herdeiro, pero, doutra banda, este era á súa vez 
herdeiro de D. Xoán de Borbón e Battemberg (1913-1993) que se opuña 
ao réxime franquista por ter alterado a liña dinástica. Así, D. Xoán Carlos 
conservaba unha parte do poder constituínte que sempre tivera o xeral 
Franco. Todas estas lexitimidades fixeron posible un proceso de 
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Transición pausado pero fondo, partindo dos propios alicerces do 
réxime franquista. Axiña se puido comprobar que as intencións do novo 
Rei eran consensuar e poñer en marcha institucións democráticas 
aceptadas por todos.  Durante os meses seguintes, o proceso de 
transición pareceu perigar, principalmente por mor do terrorismo e as 
desviacións involucionistas de certo sector ultraconservador que pedía a 
continuación do franquismo sen Franco. O protagonismo político deste 
período recaeu na elaboración dunha Constitución que tiña o apoio da 
maioría das forzas políticas. 
 
En xullo de 1978 o Congreso dos Deputados aprobou a nova 
Constitución por unha gran maioría; só votaron en contra ou se 
abstiveron a extrema esquerda, os nacionalistas vascos e algúns 
deputados da dereita. Finalmente, en outubro, se celebrou unha sesión 
conxunta de Congreso e Senado na que se aprobou a Constitución, de 
acordo co estipulado na Lei para a Reforma Política. No mes de 
decembro o texto constitucional foi sometido a referendo, trámite que se 
superou por importante maioría. Non obstante, hai que anotar que  o 
dito referendo rexistrou unha participación moi baixa, en parte por 
tratarse da terceira consulta electoral nun ano e por certo desencanto 
cara a Transición que empezaba a aflorar na sociedade española. 
Ademais, no País Vasco tivo un apoio menor que no resto de España. 
 
Con todo, esta Constitución ten o mérito de ser por primeira vez 
froito do consenso entre as diversas forzas políticas. É un texto pouco 
orixinal e está influído por outros de diversos países; tamén existe grande 
influencia do constitucionalismo histórico español, sobre todo dos textos 
de 1812 e 1831. Tres son as características básicas que definen e 
configuran a Constitución actual, estruturada en 11 títulos e 109 artigos: 
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a) É unha norma plenamente democrática, xa que permite o libre 
exercicio dos dereitos individuais e sociais que foran 
interrompidos pola ditadura franquista.  
b) Pretende responder á realidade social, económica e cultural do 
Estado intentando plasmar no seu contido as aspiracións 
nacionais. 
c) Ten certa ambigüidade, consecuencia sistemática do consenso 
entre partidos políticos. Admite distintas interpretacións segundo 
o partido político que estea no poder. Esta característica resulta 
difícil de avaliar: por unha parte é negativa porque pode chegar a 
provocar certa inoperancia; pero por outra banda pode ser 
positiva na medida en que colabora na estabilidade do sistema e 
posibilita a gobernos de distinta ideoloxía non ter que afrontar 
continuas revisións constitucionais. 
 
España recobraría a normalidade democrática rapidamente. O 
goberno de Leopoldo Calvo-Sotelo (1926-2008) tomou unha iniciativa 
decisiva: a entrada de España na OTAN en 1982.9  Non obstante, o 
presidente non foi quen de atallar a crise de UCD: o partido que fixera a 
Transición tiña deixado de ser un instrumento político. O cambio 
semellaba inevitable. As eleccións do 28 de outubro de 1982 supuxeron 
                                                           
9A Organización do Tratado do Atlántico Norte (OTAN) é unha alianza militar intergubernamental 
baseada no Tratado do Atlántico Norte asinado o 4 de abril de 1949. O Seu soporte xurídico 
internacional é o artigo 51 da Carta de Nacións Unidas que recolle o dereito de lexítima defensa 
colectiva.  Nos seus primeiros anos, a OTAN non era moito máis que unha asociación política. Porén, 
a Guerra de Corea (1950-53) motivou a creación dunha nova estrutura militar baixo dirección dos 
comandantes de Estados Unidos. A organización constitúe un sistema de defensa colectiva na que os 
estados membros acordan defender a calquera dos seus membros se son atacados por unha facción 
externa. O cuartel xeral da OTAN ten a súa sé en Bruxelas (Bélxica) un dos 28 estados membros da 
organización, que se estende tamén por Norteamérica e Europa. As últimas incorporacións foron 
Albania e Croacia, en abril de 2009. Véxase: Representación permanente de España en la OTAN. Ministerio 
de Asuntos Exteriores y Cooperación (s.d.). 
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un formidable triunfo do principal partido da oposición, o PSOE, 
dirixido por Felipe González e Alfonso Guerra. Os resultados deixaron 
tamén un rexurdir da dereita conservadora englobada en Alianza Popular 
(baixo liderado do exministro franquista Manuel Fraga), e un 
significativo retroceso do Partido Comunista. Pola súa banda, UCD 
pasou de 168 escanos a 12. Chegaba así ao poder unha nova xeración 
simbolizada pola xuventude, que tiña espertado á política na oposición 
universitaria ao franquismo. Por vez primeira desde a IIª República, 
España tiña un goberno esquerdista. Os socialistas puideron realizar un 
amplo labor de goberno durante o seu longo decenio no poder, do que 
se derivaron cambios substanciais para a sociedade española. 
 
O ministro de Educación,  José Mª Maravall, aprobou a Lei de 
Reforma Universitaria (25 de agosto de 1983), que daba autonomía ás 
universidades e anticipaba unha fonda reestructuración da súa 
organización docente e dos plans de estudo; tamén presentou a Ley 
Orgánica do Dereito á Educación (LODE), aprobada definitivamente en 
1985, que configuraba un tipo de educación primaria e secundaria 
pública e única mediante o apoio con fondos públicos aos centros 
privados “concertados” e o control destes pola comunidade educativa 
(profesores, padres de alumnos) (Riu Rovira de Villar, 2003). Os 
orzamentos do Ministerio de Cultura foron incrementados. Durante a 
década dos oitenta, o goberno liquidou a prensa do Estado (herdanza do 
franquismo) e puxo en marcha unha serie de medidas como a reforma da 
Biblioteca Nacional e a gratuidade dos museos, que buscaban achegar a 
cultura de xeito masivo á cidadanía.  
 
A política exterior española deu un xiro o 12 de xuño de 1985, 
cando España asinou o tratado de integración na Comunidade 
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Económica Europea (actual Unión Europea). A importancia desta 
decisión radicaba na definición de España como país occidental e 
europeo, recobrando dese xeito o papel internacional que mellor parecía 
encaixar coa súa historia, coa súa posición xeográfica e coa súa 
significación cultural. A consolidación da democracia era un 
apuntamento claro no haber dos socialistas. Pero axiña terían ocasión de 
constatar que a súa xestión provocaba tamén rexeitamento e protestas. O 
estudantado (de ensino medio primeiro e logo o universitario) 
mobilizouse masivamente e con crecente violencia, en principio contra 
os novos plans de estudo, axiña contra a masificación das universidades e 
a degradación da calidade do ensino, e finalmente en demanda do libre 
acceso á Universidade, a gratuidade total da educación e a creación dun 
salario estudantil. A prosperidade económica (baseada no aumento do 
investimento estranxeiro, do PIB e do volume de turistas) permitiu aos 
socialistas estender considerablemente as prestacións sociais e as bolsas: 
así, o número de alumnos de ensino superior pasou de algo máis de 
720.000 en 1985 a case 1.300.000 en 1992. (Fusi e Palafox, 1997). 
 
Con respecto aos cambios lexislativos que desembocarían na 
LOXSE, xa en 1981 o  Ministerio de Educación e Ciencia plantexou a 
conveniencia de neutralizar as deficiencias observadas no Ensino Medio 
(Bacharelato e Formación Profesional): a masiva afluencia de estudantes 
ao BUP comezaba a ser un problema para unha universidade desbordada 
polo crecemento do número de alumnos; a Formación Profesional non 
era o que os autores da LXE querían que fose e semellaba condenada a 
desprestixio; por último, o retraso do baby-boom en España con respecto 
aos países da nosa contorna obrigou a escolarizar ás cohortes máis 
numerosas da historia española con case unha década de retardo, xusto a 
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LXE comezaba a dar síntomas de esgotamento.10 Xa que logo, fíxose 
evidente a conveniencia de introducir cambios nun sistema educativo 
que non estaba deseñado para atender as necesidades da nova sociedade; 
fundamentalmente a convicción da importancia da educación como 
instrumento de realización social e de equiparación social.  
 
En xuño de 1987 presentáronse as liñas mestras da reforma do 
sistema educativo en forma de proposta para o debate. Sectores 
educativos, Administracións Públicas e partidos políticos coincidían na 
necesidade de dar resposta aos desafíos para adaptar a educación á nova 
situación en España. En primeiro lugar, a aprobación da Constitución en 
1978 supuxo o recoñecemento do dereito á educación, cuxo tramo 
básico debía ter carácter obrigatorio e gratuíto. Os poderes públicos 
tiñan o mandato constitucional de asegurar a garantía do exercicio dese 
dereito en condicións de igualdade e liberdade. Ademais, a integración de 
España na Comunidade Económica Europea (actual Unión Europea), 
aconsellaba procurar unha mínima homoxeneidade de estudos e 
titulacións cos vixentes nos demais socios comunitarios. Os cambios 
tecnolóxicos e sociais tíñanse acelerado desde 1970, polo que conviña 
incorporar os avances do coñecemento científico e psicopedagóxico, 
actualizando os enfoques e actividades escolares. Desde o punto de vista 
educativo, De Puelles (1991, 2012) sinala as seguintes disfuncións: 
 
a) Ausencia de ordenación e regulación da Educación Infantil como 
tramo educativo. 
                                                           
10A Demografía ten denominado baby boom ao incremento da natalidade acontecido en Europa entre 
1946 e 1964, unha vez rematada a IIª Guerra Mundial. En España, este fenómeno retardouse ata finais 
da década dos 60, a consecuencia dos efectos da Guerra Civil.  Pode ampliarse información en 
Morales (2006): 90-99.   
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b) Carácter discriminatorio da dobre titulación da EXB (certificado 
de escolaridade/ graduado escolar), que rachaba o principio de 
igualdade de oportunidades.  
c) Excesiva carga lectiva dos programas do derradeiro ciclo de EXB. 
As repeticións de curso eran frecuentes e o fracaso escolar era 
elevado (arredor do 30-40%).  
d) Excesivo academicismo do BUP, que nunca chegou a ter a súa 
pretendida polivalencia. Era unha simple vía de acceso á 
Universidade, sen un fin en si mesmo. 
e) Perda das primitivas funcións orientadoras do COU. Pasou a ser 
un curso máis do Bacharelato e sobre todo, preparatorio para a 
Selectividade.  
f) Nulo prestixio da Formación Profesional, que estaba moi afastada 
do mundo laboral e de feito, acabou convertida nunha vía de 
segunda categoría para rematar os estudos. A miúdo era a 
derradeira oportunidade para alumnos que tiñan fracasado ou 
esgotaban as posibilidades de permanencia no Bacharelato. 
g) Desfase entre a idade de finalización do ensino obrigatorio (14 
anos) e a idade legal de incorporación ao mercado laboral (16 
anos).  
 
E todo isto, proporcionando a profesores e centros os recursos, a 
preparación, os plans de estudios e as estruturas necesarias para mellorar 
a calidade do sistema educativo. En resumen, a reforma pretendía 
preparar  a poboación española para o futuro, ademais de corrixir as 
deficiencias xa existentes que acabamos de sintetizar. 
  
Cinco son as leis básicas sobre as que descansa o sistema 
educativo actual. A Lei Orgánica do Dereito á Educación (LODE), a Lei 
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Orgánica da Participación, la Avaliación e o Goberno dos Centros 
Educativos (LOPEG), a LRU, a LOXSE e a máis importante e da que 
emana a capacidade instrumental de todas elas a Constitución (Riu 
Rovira de Villar, 2003). É a Constitución de 1978 a que senta as bases 
para una reforma educativa, configurando un marco de compromiso e 
concordia que, ao tempo que recoñece implicitamente o sistema mixto 
herdado, proporciona o espazo normativo integrador no que poden 
convivir as distintas opcións educativas. O artigo 27 establece o seguinte: 
 
 Todos os españois teñen dereito á Educación. Recoñécese a 
liberdade de ensino. 
 A educación terá por obxecto “el pleno desarrollo de la 
personalidad humana en el respeto a los principios democráticos 
de convivencia y a los derechos y libertades fundamentales” 
 De acordo co principio de aconfesionalidade do Estado, os 
poderes públicos garanten o dereito dos pais a que os seus fillos 
reciban a formación relixiosa e moral que estea de acordo ás súas 
convicións. Nótese que non estamos ante o mesmo modelo de 
ensino laico instaurado pola Constitución republicana.  
 O ensino é obrigatorio. 
 Os poderes públicos garanten o dereito á educación, mediante 
unha programación xeral do ensino, coa participación efectiva de 
todos os sectores afectados e a creación de centros docentes. 
 Recoñécese ás persoas físicas e xurídicas a liberdade de creación 
de centros docentes, dentro do respecto aos principios 
constitucionais. 
 Os profesores, os pais e, no seu caso, os alumnos intervirán no 
control da xestión de todos los centros sostidos con fondos 
públicos, nos termos establecidos pola lei. 
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 Os poderes públicos inspeccionarán e homologarán o sistema 
educativo para garantir o cumprimento das leis. 
 Os poderes públicos axudarán ós Centros docentes para que 
reúnan os requisitos que a lei estableza 
 Recoñécese a autonomía das universidades, nos termos que a lei 
estableza. 
 
Outros artigos da Constitución como o 14, 16, 20 e 23 garanten a 
liberdade de conciencia e o dereito á liberdade de cátedra, tamén 
imprescindibles para o normal desenvolvemento dun sistema educativo 
dun país en democracia. 
 
A Lei Orgánica 1/1990 de 3 de outubro, de Ordenación Xeral do 
Sistema Educativo, pretende adecuar a educación aos cambios 
acontecidos en España nos últimos tempos, adecuarse ao espírito da 
Constitución, e homologar o ensino español aos sistemas educativos da 
Unión Europea. Así o recoñece o seu preámbulo: 
 
   El objetivo fundamental de la educación es el de proporcionar a los 
niños y a las niñas, a los jóvenes de uno y otro sexo, una formación plena 
que les permita conformar su propia y esencial identidad, así como 
construir una concepción de la realidad que integre a la vez el 
conocimiento y la valoración ética y moral de la misma. Tal formación 
plena ha de ir dirigida al desarrollo de su capacidad para ejercer, de 
manera crítica y en una sociedad plural, la libertad, la tolerancia y la 
solidaridad(…). La nuestra es una sociedad en acelerado proceso de 
modernización que camina, cada vez mas nítidamente, hacia un 
horizonte común para Europa. Cuando se están incorporando a las 
escuelas los ciudadanos del próximo siglo, los países con los que 
tratamos de construir el proyecto europeo, que ofrecerá una nueva 
dimensión a nuestra juventud de hoy, conceden una gran relevancia a la 
educación y a la formación, tratando de  adaptarlas a la apertura del 
espacio individual político, cultural y productivo a la mayor rapidez y 
complejidad de los cambios de todo tipo, propiciando su prestación más 
prolongada a mayor número de ciudadanos, promoviendo las mejoras 
necesarias para garantizar su calidad. Poniendo en marcha, por tanto, 
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procesos de reforma de sus respectivos sistemas. (…)El diseño del 
actualmente vigente procede de 1970. En estas dos décadas, vividas ya en 
su mayor parte en democracia, la educación española ha conocido un 
notable impulso, ha dejado definitivamente atrás las carencias lacerantes 
del pasado. Se ha alcanzado la escolarización total en la educación 
general básica, creándose para ello un gran número de puestos escolares 
y mejorando las condiciones de otros ya existentes, se ha incrementado 
notablemente la escolarización en todos los niveles no obligatorios, se 
han producido importantes avances en la igualdad de oportunidades, 
tanto mediante el aumento de becas y ayudas como creando centros y 
puestos escolares en zonas anteriormente carentes de ellos, se han 
producido diversas adaptaciones de los contenidos y de las materias. Las 
condiciones profesionales en que ejerce su función el profesorado 
difieren, cualitativamente, de las entonces imperantes. (Preámbulo da 
LOXSE, BOE do 04/10/1990). 
 
Os obxectivos educativos que pretende acadar a Lei son: 
 
 Pleno desenvolvemento da personalidade dos alumnos. 
 Formación no respecto dos dereitos e liberdades fundamentais e 
no exercicio da tolerancia e da liberdade, dentro dos principios 
democráticos de convivencia. 
 Adquisición de hábitos intelectuais e técnicas de traballo, así como 
de coñecementos científicos, técnicos, humanísticos, históricos e 
estéticos. 
 Capacitación para o exercicio de actividades profesionais.  
 Formación no respecto á pluralidade lingüística e cultural de 
España. 
 Preparación para participar activamente na vida social e cultural.  
 Formación para a paz, la cooperación e a solidariedade entre os 
pobos. 
 
As directrices da LOXSE, comportan elementos innovadores e no 
que atinxe á estrutura do sistema educativo e as súa etapas e ensinanzas, 
as novas responsabilidades e autonomía dos centros e do profesorado no 
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desenvolvemento do currículo, e a esixencia de avaliación no conxunto 
do sistema. Se a comparamos coa LXE ou Lei Villar que abordamos no 
epígrafe anterior, os cambios introducidos son bastante significativos.  
 
a) Ampliación da educación obrigatoria e de balde entre os 6 anos e 
os 16 anos, organizando o ensino primario en tres ciclos de dous 
cursos cada un.  
b) Creación dunha etapa nova, a Educación Secundaria Obrigatoria 
(ESO) dos 12 aos 16 anos en dous ciclos de dous cursos cada un. 
c) Remodelación do Bacharelato que se cursa entre os 17 e os 18 
anos en catro posibles modalidades e unha soa titulación.  
d) Reforma total da Formación Profesional e das ensinanzas 
artísticas, que por primeira vez quedan plenamente integradas no 
sistema educativo.  
e) Posta en marcha de garantías do acceso á educación, atención 
prioritaria a un conxunto de factores que poden favorecer a 
calidade do ensino e desenvolvemento de accións de carácter 
compensatorio coas persoas, grupos e ámbitos territoriais que se 
atopen en situacións desfavorables.  
f) Regulación dos servizos de inspección educativa, a avaliación do 
propio sistema e establecemento de garantías á formación e 
especialización do profesorado.  
 
A LOXSE concretou os obxectivos e áreas ou materias das 
distintas etapas e delimitou dentro delas as características xerais dos 
novos currículos. En opinión de Riu,  esta lei supón un avance decisivo 
na calidade do ensino, en tanto que presta atención a unha serie de 
factores para promovela activamente. Entre eles destacan a cualificación 
e formación do profesorado, a programación docente, a innovación e 
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investigación educativas, así como a orientación educativa e profesional, 
xunto a outros especialmente vinculados á vida cotiá dos centros, como 
a función directiva ou a inspección. (Riu Rovira de Villar, 2003). 
 
 Podemos ver a estrutura do sistema na seguinte táboa: 
 
TÁBOA 7. Estrutura do sistema educativo coa LOXSE (1990) 
IDADE NIVEL CICLO 



















Ciclo Titulación: Graduado en 
ESO Segundo 
Ciclo 
A partires deste nivel, as opcións poden ser terminais pero non excluíntes. Existen pasarelas que 




Formación básica profesional para o 
alumnado que non acade o título de 
ESO e se atope en risco de abandono 
sen cualificación 
Ciclos Formativos de 
Grao Medio 





Probas de Acceso á Universidade (PAAU).  
A partires deste nivel, as opcións poden ser terminais pero non excluíntes. Existen pasarelas que 
comunican as distintas opción 
+18 anos 
Ciclos Formativo de 
Grao Superior Ambos permiten titular e dan acceso ao 
mundo laboral 
Universidade 




Respecto á valoración global da aplicación da LOXSE temos que 
falar unha vez máis dun balance contraditorio. Empezaremos por 
comentar algunhas das medidas que co paso do tempo resultaron ser as 
máis controvertidas. A extensión da escolarización obrigatoria ata os 16 
anos pretendía corrixir os desaxustes entre a finalización da 
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escolarización e o comezo da idade laboral e homologar a duración da 
Educación Básica coa dos países europeos máis avanzados. Ao ampliar a 
formación académica básica os alicerces para unha verdadeira reforma da 
formación profesional gañaban solidez. Facéndoo dunha forma 
integrada, garantíase unha meirande igualdade no acceso de todo o 
alumnado á educación. A pregunta entón era: redúcese o nivel educativo 
ao universalizar o ensino?. O que é seguro é que canto máis temperá é  a 
diversificación nos sistemas educativos, máis discriminatoria é a 
composición social dos estudantes dos cursos posteriores á secundaria 
obrigatoria. Por outra banda, autores como Lacasa (2006) afirman que a 
LOXSE acentuou un empeoramento dos indicadores educativos  
(esperanza de vida escolar, permanencia no sistema, ratios, paro xuvenil) 
que xa viñan sufrindo merma en anos anteriores.  
 
A reforma da Formación Profesional partía da convicción de que 
a rapidez das innovacións tecnolóxicas e, en consecuencia, os continuos 
cambios de especialización aos que ían estar sometidos os futuros 
profesionais, aconsellaban reforzar a formación básica que recibían os 
alumnos na ESO e no Bacharelato (é dicir, introducir nocións básicas de 
iniciación profesional xunto á compoñente académica).  Deste xeito, os 
ciclos formativos de Grao Medio e Superior pasaban a ser unha ponte 
entre a educación xeral e o mundo laboral. A Formación Profesional 
deixaba de ser unha alternativa ao Bacharelato para converterse nunha 
oferta educativa pensada exclusivamente coa fin de facilitar a inserción 
laboral dos estudantes, na que as prácticas en empresas adquirisen un 
papel decisivo durante todo o proceso de formación.  
 
Outro tema de discusión no intre de aprobación da LOXSE foi o 
referido aos plans de estudo. A reforma curricular era unha das 
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necesidades máis imperiosamente percibidas polos axentes educativos, 
porque a sociedade española tiña dado un xiro de 180º desde a LXE. Os 
currículos dalgunhas materias quedaran obsoletos e conviña poñer en 
concordancia a ordenación académica do sistema educativo español coa 
realidade político-administrativa (Estado das Autonomías). A reforma 
curricular está plantexada LOXSE cunha vontade descentralizadora. No 
espazo antes monopolizado polo Ministerio de Educación e Ciencia 
aparecen agora as Comunidades Autónomas, os centros educativos e os 
profesores. Os obxectivos comúns a todos os españois nos plans de 
estudo quedan establecidos polo Estado; as Comunidades Autónomas, 
no uso da súa competencia constitucional, poden introducir os 
coñecementos que consideran relevantes para completar o currículo. Os 
niveis de concreción deste son o Proxecto Curricular de Centro (PEC), 
que busca unha adaptación das prescricións xerais ás súas características 
socioculturais propias e a Programación Didáctica, que é a plasmación 
práctica do anterior. De feito, as autoridades ministeriais facilitaron aos 
centros e aos docentes o material pedagóxico necesario para que a 
concreción del currículo non fose un obstáculo á hora de poñer en 
marcha esta Lei. 
 
A LOXSE foi elaborada nun intre no que a presión demográfica 
sobre o sistema educativo comezaba a minorarse. Ademais, durante a 
década des 80 o conxunto das Administracións Públicas tiña realizado un 
esforzo considerable para construír e equipar  centros educativos coa fin 
de atender unha demanda que neses anos medraba extraordinariamente. 
Resulta evidente que a extensión da educación obrigatoria é en si mesma 
unha medida que reforza a igualdade dos cidadáns ante a educación, 
tanto máis si a devandita extensión se  materializa en condicións non 
discriminatorias. Non obstante, os problemas da igualdade en relación 
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coa educación non esvaecen coa extensión da obrigatoriedade. Hai que 
garantir, e así se prescribe na LOXSE, medidas e programas para 
compensar as desigualdades educativas que padecen persoas o grupos en 
situacións socioeconómicas desfavorables, que se deseña unha oferta 
suficiente de prazas académicas, que se dota o número necesario de 
bolsas de estudos para que ninguén con capacidade deba abandonar o 
sistema educativo por insuficiencias económicas familiares, que se 
propón unha política educativa para os adultos e un tratamento 
integrador da Educación Especial. 
 
En opinión de Cabrera, a LOXSE ven a adoptar un modelo de 
traballo escolar asimilado ao neotaylorismo, daquela estendido en 
importantes sectores sociais e laborais como novo modelo de 
organización do traballo 11 . En coherencia con el, os principios que 
inspiran o traballo escolar son os de participación e integración do 
alumnado. “A función de liderado do profesor debe ser recoñecida e 
lexitimada polo alumnado e non ser confundida co simple exercicio da 
autoridade pedagóxica da que está investido institucionalmente. Agora 
tamén se solicita do alumnado o compromiso e a participación activos 
no seu propio proceso de aprendizaxe. A correspondencia cos novos 
modos de organización do traballo fai que adquira importancia 
fundamental o traballo de equipo, a dirección por obxectivos, meirande 
autonomía para distribuír as actividades e responsabilidades no grupo, 
                                                           
11Frederick W. Taylor escribiu una obra titulada Principles of Scientific Management (1911) na que aplicaba 
métodos científicos e positivistas á relación entre o obreiro e a produción industrial moderna, 
introducindo unha ordenación racional de secuencias e procesos de traballo, a división de tarefas, a 
cronometraxe das operacións e as primas por rendemento. O neotaylorismo aparece como un modelo de 
produción moi conectado co neoliberalismo e baseado nos principios da produción en masa e 
adaptado á nova era da automatización dos procesos produtivos. Os traballadores xeralmente pouco 
cualificados, apostando pola versatilidade de funcións e a rotación de tarefas. As novas tecnoloxías 
permiten incrementar o control e a produtividade do traballador, mentres se aumenta tamén a calidade 
dos produtos e servizos. A súa estrutura organizativa é vertical, fortemente xerarquizada, cun control 
integrado e centralizado. Para ampliar información véxase Brown et al. (2011). 
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pero iso si o plan de «producción», a coordinación do conxunto, as 
iniciativas de traballo, os controles do tempo e as sancións seguen 
estando en mans, ben é verdade que por delegación, do profesorado” 
(Cabrera, 2007: 174) 
 
Seguindo a De Puelles, (2012: 199-200) os acertos da LOXSE  
foron o propósito deliberado de sumar calidade educativa e equidade 
social, a extensión da escolaridade obrigatoria  e a comprensividade das 
ensinanzas. No seu deber anota as deficiencias do seu desenvolvemento 
regulamentario posterior, como por exemplo que introduciron notables  
restriccións á optatividade, políticas de avaliación e promoción do 
alumnado pouco acertadas ou unha escasa transversalidade, que era, en 
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2.1. APROXIMACIÓN Á FONTE ORAL. 
CARACTERÍSTICAS,      POTENCIALIDADES E 
RISCOS 
 
A presente investigación baséase na análise de narracións 
autobiográficas sobre a pasada experiencia escolar. Recorremos, polo 
tanto, a fontes orais. Pero, como podemos definir e caracterizar este tipo 
de fontes?. 
As fontes orais poden definirse como “aquelas que nos chegan a 
través da palabra falada” (Ossana et al. 1990:102). A súa utilización é un 
recurso distinto e útil ao que non se recorre frecuentemente debido ao 
peso e importancia doutro tipo de fontes, principalmente as escritas. 
Para autores como R. Edmons Hill e P. Thompson (cit. En Folguera, 
1994:4-7) a historia oral supón a recuperación dun corpus de 
información oral, sendo ésta a máis nova e antiga forma de facer historia, 
para a súa utilización por parte dos investigadores. Ademais, en opinión 
de R. Fraser o testemuño oral amosa unha realidade elaborada pola 
historia que seguiu posteriormente o protagonista (cit. en Janer Manila, 
1990:21). 
A novidade neste campo non reside na oralidade mesma (a 
historia dos pobos tense transmitido ao longo dos séculos mediante a 
tradición oral) senón no labor sistemático de recuperación e de uso da 
fonte oral. A única fonte, por outra banda, propia da Historia 
Contemporánea.   
Durante moito tempo, a fonte oral foi considerada de menor 
valor, como unha especie de versión pobre da Historia. A principal 
preocupación era obter un método que permitise asegurar que a 
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explicación dun feito ou suceso se efectúa de xeito correcto, racional e 
materialmente verificable.  Como xa dixera L. Fevbre:   
[El relato histórico] que más factible y verosímil parezca, de 
acuerdo con las pruebas disponibles, será el que se considere 
verdadero en tanto que ninguna prueba o evidencia nueva venga a 
desmentirlo (Febvre, 1975: 232.) 
A evidencia oral ten a súa forza no común, nos moldes repetidos, 
e nas estruturas da vida diaria, por riba dos incidentes excepcionais 
(mellor recollidos por fontes escritas como a prensa). A información oral 
permite explorar a interacción  mutua entre as distintas esferas da 
sociedade. Ofrécenos, en definitiva, a posibilidade de recuperar para a 
Historia, tanto a “humanidade” como a “relevancia” que tiña na súa 
época (Thompson, 1978). 
Como antecedentes lonxanos hai que mencionar a figuras como 
Heródoto, Voltaire e Michelet, quen recorreron asiduamente a 
testemuños dos seus coetáneos para escribir as súas obras. A fonte oral, 
sinala Folguera (1994), consolidouse como ferramenta para a 
investigación contemporánea trala II Guerra Mundial. En 1948, o 
xornalista Allan Nevins fundou na  Universidade de Columbia (EEUU), 
o primeiro Centro de Historia Oral co obxecto de recuperar os 
testemuños de pequenas comunidades e corporacións. Esta iniciativa foi 
secundada pola Universidade de Berkeley, que en 1954 creou un arquivo 
de fontes orais a disposición dos estudantes e investigadores no futuro. 
A partires de entón verifícase un proceso de institucionalización das 
fontes orais nos EE.UU coa creación de numerosos arquivos por 
iniciativa de sociedades históricas e bibliotecas. O predominio dos 
testemuños de personalidades destacadas  mantívose ata finais da década 
 80 
dos sesenta, cando o foco de interese desprazouse das elites aos actores 
anónimos. 
En América Latina, a sistematización da fonte oral iníciase a finais 
da década dos sesenta do século XX. Convén destacar a creación de 
numerosos arquivos, entre eles o Arquivo da Palabra en México. 
Iniciativas similares agromarían pouco a pouco noutros países do 
continente americano. Na Arxentina, a primeira experiencia na 
recolección de testemuños orais materializouse no Instituto Di Tella, 
grazas ao financiamento da Universidade de Columbia. O obxectivo era 
rescatar testemuños de personalidades da vida política arxentina para a 
constitución dun arquivo. En datas máis recentes e por  influencia da 
escola inglesa, comezaron a abordarse temáticas máis amplas como o 
movemento obreiro, os fenómenos migratorios e experiencia da 
ditadura, entre os máis importantes (Folguera, 1994). 
En Europa, o desenvolvemento deste campo comezou en 
Inglaterra, Italia, Francia e moito máis tarde, en España. Inglaterra é un 
exemplo de precocidade neste sentido, pois xa en data tan temperá como 
1930 a BBC creou os chamados Sound Archives, para uso preferente da 
Historia Social e a Socioloxía.  En Italia, o investigador R. Scotellano 
inaugurou o uso deste tipo de fonte recollendo as vivencias dos 
campesiños no sur do país. Na meirande parte dos casos, a fonte oral  
relacionouse cos testemuños da xente do común, coa finalidade de 
reconstruír  múltiples procesos e realidades sociais e históricas: a vida 
cotiá en tanto en contornas urbanas como rurais, a historia das mulleres, 
a historia da emigración, etc. En Francia, os autores máis relevantes a 
partires da década dos oitenta foron P. Joutard e F. Bédarida. Como dato 
distintivo, sinalaremos o marcado uso pedagóxico que se lles dan o país 
galo aos relatos de vida: nas escolas de ensino primario e secundario 
pídeselle ao alumnado que  interrogue aos seus avós e avoas sobre as 
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súas experiencias. Finalmente, en España, o desenvolvemento das fontes 
orais aparece ligado en primeira instancia á Xeografía (para estudar as 
orixes das toponimias locais) e trala fin da ditadura franquista, ao estudo 
das vivencias das testemuñas vivas da Guerra Civil española (Folguera, 
1994). O traballo pioneiro de R. Fraser (2001) é de obrigada mención 
neste eido,  que por tratarse de feitos traumáticos e de difícil 
verbalización por parte dos entrevistados, engadía novas dificultades á xa 
de por si complexa metodoloxía da fonte oral.  
TÁBOA 8. Problemas e dificultades da fonte oral 
 Fiabilidade e condición selectiva da memoria 
 A súa precisión está danada pola represión do inconsciente, a confusión de 
feitos e unha lenta pero regular perda da capacidade de lembrar debida ao 
simple paso do tempo. 
 Risco de distorsión deliberada  
 Representatividade dos individuos entrevistados 
Fonte: Elaboración propia a partires de Thomson (1978) e Folguera (1994) 
 
Moitas entrevistas sobre asuntos cotiáns son moi difíciles de 
integrar en estudos histórico-educativos convencionais, polo que ás 
veces téñense publicado como documentos orais autónomos. Algúns 
mesmo teñen sido autobiografías faladas (Hernández, Sancho e Rivas, 
2011). 
A tradición do traballo de campo antropolóxico, as técnicas 
cualitativas (entrevista persoal) e cuantitativas (enquisa) utilizadas polos 
sociólogos ou os procedementos do xornalismo de investigación son 
outros tantos puntos de confluencia da Historia oral con disciplinas das 
Ciencias Sociais. A práctica do traballo con fontes orais segue dous liñas 
diferenciadas: por unha banda, as grandes enquisas sobre colectivos 
amplos que tratan de reconstruír a memoria colectiva por medio de 
cuestionarios similares á enquisa sociolóxica (procesados e interpretados 
con arranxo ás pautas marcadas por ela); por outra, a concentración 
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sobre historias de vida individuais ou de pequenos grupos, que implica a 
utilización de técnicas cualitativas (Rodríguez, 2008) 
Para rematar este achegamento ás fontes orais e á súa utilidade na 
investigación, queremos achegarnos finalmente ao factor que máis inflúe 
no artellamento da lembranza: a memoria e a súa influencia na 
configuración do relato e da propia biografía do suxeito que lembra. 
Como fonte poderíamos dicir autoconstruída, a propia psicofisioloxía da 
memoria ten unha importancia fundamental na recuperación e 
organización da experiencia vital. Tal e como afirma Llona (2012), a 
memoria non é un simple almacén de lembranzas. A retención de 
información pon en marcha unha complexa maquinaria neural que 
implica facultades como a percepción, o razoamento, a memoria e as 
emocións. A fixación destas imaxes nunca é unha reprodución exacta do 
acontecido, senón que están en permanente contacto coa subxectividade 
do individuo. En definitiva, 
O que facemos [no proceso de rememoración] é evocar a construción 
que levamos a cabo durante a experiencia vivida, pero reconstruíndo os 
detalles de acordo co coñecemento que posuímos do mundo no presente. 
Cando lembramos, o proceso de reconstrución dos eventos lévase a cabo 
a partires da mobilización  das nosas necesidades, prexuízos, crenzas, 
estereotipos, hábitos, convencionalismos culturais e unha infinidade de 
factores, eliminando algúns detalles, cambiando outros e introducindo 
elementos novos (Llona: 2012: 21) 
 Un paso máis alá, se nos detemos no concepto de memoria 
autobiográfica, Beddeley (cit. en Ruiz Cansino, 2011: 10-11) formula a 
existencia de tres vertentes que a explican: 
a) Como sistema de memoria específico cunha base neurolóxica 
diferenciada. 
b) Como termo descritivo de coñecementos e esquemas que 
constitúen a base da memoria do eu. 
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c) Como estudo dos procesos e mecanismos cognitivos que fan que 
os suxeitos lembren e recoñezan os eventos que teñen 
experimentado nas súas vidas.   
Para Jiménez Ramírez (2009), o uso da fonte oral en Educación 
permite desenvolver a capacidade de análise e síntese, así como un 
achegamento non androcentrista ás diversas experiencias vividas no 
pasado. Neste senso, colocan ao investigador/a fronte a fronte coa 
Historia entendida como proceso en constante cambio.  
Así pois, concluímos que na medida en que as fontes orais 
“rescatan ao outro” desafían a capacidade do investigador para 
comprender a particularidade de cada universo sometido a análise (Llona, 
2012: 43). Só deste xeito poderemos mergullarnos na rede de significados 
singulares que dan sentido ás accións e experiencias dos suxeitos de 
investigación. 
 
2.2.  DA INVESTIGACIÓN CUALITATIVA AO 
MÉTODO BIOGRÁFICO 
 
A nosa investigación, tal e como mencionamos anteriormente, se 
configura a partir de fontes orais, pero este tipo de fontes, aínda que 
tamén poderían ser empregadas dende un enfoque cuantitativo, sitúanse 
preferentemente na tradición cualitativa. Esta tradición procede do 
desexo do ser humano por coñecer a realidade na que vive e desvelar os 
seus segredos, o que implica o querer coñecer onde se está, a onde se 
quere ir e como facelo. Como se pode deducir do indicado, a análise da 
realidade, xa sexa educativa, social, etc., implica un proceso 
metodolóxico que precisa dunha metodoloxía con valor instrumental, é 
dicir, un modo en que enfocamos os problemas e buscamos as respostas. 
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A orientación cualitativa, á que responde a nosa investigación, 
(tamén denominada construtiva, etnográfica, fenomenolóxica, 
naturalista, interpretativa, deliberativa, artística) enfróntase radicalmente 
coa tradición técnico-científica, á que acusa de considerar as institucións 
escolares como realidades uniformes, descontextualizadas e susceptibles 
de regulación e control precisos. Así mesmo, considera que se centra nos 
aspectos máis superficiais e menos significativos dos fenómenos 
curriculares e do ensino, e,  ao mesmo tempo, desconsidera o importante 
papel das interaccións que se producen na aula entre profesores e 
alumnos.  
A tradición cualitativa actúa desde enfoques creados a partires da 
realidade peculiar do currículo e do ensino, ou tomando modelos de 
disciplinas como a Socioloxía, Antropoloxía, Socioligüística, etc. (Soltis, 
1984). Pretende rescatar o xenuinamente humano dos fenómenos 
didácticos: os distintos significados, significacións, motivacións, 
percepcións, intencións... dos participantes. E o seu coñecemento 
constrúese na práctica escolar e a ela retorna para esclarecela.   
A teoría á que se aspira é un corpo conceptual articulado que 
clarifique e oriente a resolución dos problemas prácticos. O seu obxecto 
é iluminar a práctica, dar sentido ao que sucede nas aulas e ofrecer 
instrumentos que permitan unha reflexión sistemática, pero non 
prescribe. Máis que explicar os fenómenos didácticos, descríbeos e 
contextualízaos, ábrese á crítica e revisión constante, é democrática e 
deliberativa. Para Tójar Hurtado (2006:10) trátase de investigar doutra 
forma, interesándose a persoa que investiga por outros temas, cunha 
diferente concepción do mundo que lle rodea. 
Máis que teorías acabadas, promove procesos de teorización; máis 
que leis, busca instrumentos de pensamento e de acción. O campo 
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disciplinar é sumamente amplo, inclúe problemas relativos a individuos, 
grupos, culturas, corpos de coñecemento... Porén, é evidente que non hai 
nin haberá nun futuro previsible unha teoría desta complexa totalidade 
que non sexa outra cousa que unha colección de xeneralidades. 
Seguindo a García Llamas (2003), as características identificativas 
xerais dunha investigación cualitativa poden sintetizarse en: 
 O obxectivo final está dirixido ao estudo de feitos e fenómenos 
sociais, educativos, etc.,  nos contextos xerais de ocorrencia. 
 Dado o seu interese orientado ao significado mais que á descrición 
dos feitos,  o seu enfoque de percepción da realidade é subxectivo. 
 O punto de partida arrinca en concepcións abertas con respecto á 
realidade. Non se rexeita, de entrada, ningunha das respostas que 
esta nos entregue. 
 A análise fonda de múltiples casos particulares pretende 
proporcionar explicacións máis xerais, grazas a un procedemento 
de traballo indutivo.  
 As mostras dos participantes están situadas nos seus escenarios 
naturais, polo que non se utiliza regularmente a selección aleatoria 
de suxeitos. 
 Existe un contacto directo entre o investigador e o obxecto da 
investigación, o cal obriga a evitar interferencias e/ou implicacións 
innecesarias que poderían alterar a realidade en estudio. 
 A fin de aumentar a validez do estudo, adoita ser necesaria a 
triangulación de métodos, tanto na recollida como na análise de 
datos, para evitar sesgos.  
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 A linguaxe é de tipo conceptual e metafórico, favorecendo encher 
de matices a explicación dos fenómenos estudados. 
 Polo seu carácter analítico-descritivo, pode xerar hipóteses de 
traballo sobre as que poder desenvolver investigacións 
cuantitativas no futuro. 
En canto, ás operacións e tarefas implicadas nunha investigación 
de corte cualitativo éstas quedan reflectidas na seguinte figura: 
  
FIGURA 1. Proceso xeral de análise de datos cualitativos. Fonte: Rodríguez, Gil e García 
(1999:206) 
 
A súa liña de investigación oriéntase cara a descrición e 
comprensión da vida educativa cotiá, cara a análise do significado e da 
intersubxectividade humana en contextos educativos. É esclarecedora, 
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orientadora, sensible sobre todo a vivencias, emocións e actitudes. 
Aboga polo estudo da experiencia directa tomada no seu valor facial; e 
ve o comportamento como determinado polos fenómenos da 
experiencia en vez de pola realidade externa, obxectiva e físicamente 
descrita. (Cohen e Manion, 1990).  
Ademáis, busca comprensión mediante técnicas de investigación 
variadas: desde cuestionarios semiestruturados, “pensar en alto” en 
situacións de laboratorio, análise de planificacións docentes en contextos 
simulados..., ata procedementos máis abertos e flexibles: autoinformes, 
estimular o recordo, observación participante, entrevistas, etc. En xeral, 
os datos recóllense a través de anotacións de campo, de rexistros en 
vídeo ou gravadora, de producións escolares, etc. 
Nesta orientación os axentes interesados no currículo e o ensino 
actúan conxuntamente, creándose marcos apropiados para a 
participación e reflexión conxunta, nos que se aportan datos e 
experiencias, contrástase, valórase e decídese. Alumnos e profesores son 
considerados como suxeitos que reconstrúen a situación escolar.    
Para Cohen e Manion (1990) os aspectos máis significativos da 
metodoloxía cualitativa poderíanse resumir nas seguintes características. 
En primeiro lugar, sinalan que a investigación cualitativa é indutiva, isto 
é,  que desenvolve conceptos partindo dos datos, segue un diseño de 
investigación flexible e inicia un diseño de investigación con 
interrogantes só vagamente formulados; o investigador cualitativo ve o 
escenario e as persoas desde unha perspectiva holística, considerándoas 
coma un todo, e ademais,  é sensible aos efectos que el causa ás persoas 
que son obxectos do seu estudo; os investigadores cualitativos tratan de 
experimentar a realidade tal e como outros a experimentan, vendo as 
cousas como se estiveran ocorrendo por primeira vez e recoñecendo 
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como válidas todas as perspectivas; ademais, para o investigador 
cualitativo, todos os escenarios e persoas son dignas de estudo; por 
último, os métodos cualitativos son  humanistas e nos manteñen sempre 
próximos ao mundo empírico. 
En canto aos enfoques na Metodoloxía Cualitativa, Cohen e 
Manion (1990), citan oito métodos de investigación diferentes: a 
Fenomenoloxía, a Etnografía, o Interaccionismo-simbólico, a 
Etnometodoloxía, a Investigación-acción, a Observación, o Estudo de 
Casos e o Método Biográfico.  
De cada  un destes enfoques metodolóxicos, e seguindo a obra de 
ditos autores, sinalamos a continuación, de maneira breve, os seus 
aspectos máis característicos, deténdonos notablemente no último, o 
Método Biográfico, xa que é o que se corresponde coa nosa liña de 
investigación. 
• A Fenomenoloxía: é unha escola filosófica que inicia  Husserl da 
que xurdirán diferentes correntes e escolas.Preocúpase polo 
estudo da experiencia vital, do mundo da vida, da cotidianidade; 
explica os fenómenos dados; estuda as esencias; descrebe os 
significados vividos, existenciais.En síntese, busca coñecer os 
significados que os individuos dan á súa experiencia, o importante 
é aprender o proceso de interpretación polo que a xente define o 
seu mundo e actúa en consecuencia. Intenta ver as cousas desde o 
punto de vista doutras persoas, describindo, comprendendo e 
interpretando. 
• A Etnografía é un método de investigación polo que se aprende 
o modo de vida dunha unidade social concreta. A través da 
etnografía perséguese a descrición ou reconstrución analítica de 
carácter interpretativo da cultura, formas de vida e estrutura social 
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do grupo investigado.A súa meta é o estudo da cultura en si 
mesma, é dicir, delimitar nunha unidade particular cales son os 
compoñentes culturais e as súas interrelacións de modo que sexa 
posible facer afirmacións explícitas deles.  
Dentro das súas modalidades cabe destacar: a Etnografía 
Antropolóxica, a Etnografía Clásica, a Etnografía Sistemática, a 
Etnografía Interpretativa, a Etnografía Crítica e a Etnografía de 
Comunicación. 
• O Interaccionismo Simbólico é considerado polos sociólogos 
como o enfoque principal da metodoloxía cualitativa. Foi acuñado 
por Blumer en 1937. Deriva da Escola de Chicago e trata de ver as 
perspectivas de mestres e alumnos no desenvolvemento do 
currículo e as actividades de clase. A súa meta é coñecer aos 
individuos nas relacións duns cos outros e como aprenden os 
significados e os símbolos na interacción de situacións concretas. 
A persoa está nun constante proceso de interpretación e 
definición de situacións e a súa percepción vai cambiando. Por 
tanto, o seu obxectivo é tratar de descubrir como estos procesos 
de conceptualización e de reinterpretación dirixen e transforman 
as formas de acción. 
Entre outros autores destacan: Atkinson, Bogdam e Taylor e 
Retzer. 
• A Etnometodoloxía. Durante os anos sesenta e setenta nas 
universidades californianas comézase a realizar unha serie de 
estudos a pequena escala sobre as formas en que a xente corrente 
interactuaban unhas coas outras en situacións cotiás. En palabras 
do seu promotor, Harold Garfinkel, parte de considerar ás 
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actividades prácticas máis comúns da vida cotiá como obxecto de 
estudo empírico, na procura de aprender acerca delas. 
As súas fontes pódenser atopar nas obras de Parsons (Teoría da 
Acción), Schutz (Fenomenoloxía) e no Interaccionismo 
Simbólico. 
• A Investigación-acción. Sinálase como orixe da investigación-
acción o traballo de Kurt Lewin no período inmediato á II Guerra 
Mundial (1946). Ao longo destes anos o método investigación-
acción foise configurando a partir de numerosas aportacións 
desde diferentes contextos xeográficos e ideolóxicos. O seu 
obxectivo é cambiar e mellorar as prácticas existentes, ben sexan 
educativas, sociais e/ou persoais. Esta dimensión concrétase no 
papel activo que asumen os suxeitos que participan na 
investigación. Desde esta perspectiva aos seres humanos véselles 
como cocreadores da súa propia realidade, na que participan a 
través da súa experiencia, a súa imaxinación e intuición, os seus 
pensamentos e a  súa acción. Segue un proceso espiral que inclúe 
catro fases: planificación, acción, observación e reflexión. 
Entre outros autores destacan: Elliot,  Stenhouse,  Anderson, 
Burns, Ander-Egg, Kemmis. 
• A Observación. Podemos definir a metodoloxía observacional 
coma un procedimento encamiñado a articular unha percepción 
deliberada da realidade manifesta, coa súa axeitada interpretación, 
captando o seu significado, de forma que mediante un rexistro 
obxectivo, sistemático e específico da conduta xenerada, de forma 
espontánea nun determinado contexto, e que a súa vez someteuse 
a unha axeitada codificación e análise, nos proporcione resultados 
válidos dentro dun marco específico de coñecemento.A súa 
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finalidade é realizar unha axeitada interpretación. Para elo emprega 
como medios o rexistro obxectivo, sistemático e específico. 
• O Estudo de Casos. Trátase dunha forma de elección de 
suxeitos e obxectos para ser estudados. Caracterízase porque 
presta especial atención a cuestións que específicamente poden ser 
coñecidas a través de casos. O caso pode ser simple ou complexo 
e ser individual ou colectivo. Existen tres modalidades de estudos: 
Estudos de Casos intrínsecos.- onde o caso representa a outros casos 
ou pode ilustrar un rasgo ou problema particular e cuxo obxectivo 
non é comprender fenómenos xerais, nin a creación ou 
elaboración de teoría, senón que ten un interese intrínseco en 
relación a un neno concreto, un caso clínico ou curricular; Estudo 
de casos instrumentais.- pretende aportar luz sobre algunhas cuestións 
ou o refinamento dunha teoría, podendo ser o caso seleccionado 
como típico doutros casos ou non; Estudo de casos colectivos.- 
estúdanse varios casos conxuntamente con obxecto de indagar 
dentro do fenómeno, a poboación e as condicións xerais. Os 
datos obtidos non sempre manifestan características comúns. 
Poden ser redundantes ou variados, similares ou distintos. 
• Método Biográfico. Adóitase sinalar como a orixe do método 
biográfico a aparición do terceiro e último volume de The Polish 
Peasant in Europe and America, de Thomas e Znaniecki en 1920, a 
partir do  que se comeza a utilizar o termo life history, para describir 
tanto a narrativa vital duhna persoa recollida por un investigador, 
como a versión final elaborada a partir de dita narrativa, máis o 
conxunto de rexistros documentais e entrevistas a persoas da 
contorna social do suxeito biografiado, que permiten completar e 
validar o texto biográfico inicial (Pujadas, 1992). Pero o certo é 
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que o carácter multifacético deste método, así como a 
multiplicidade de enfoques nos que se sustenta, fixeron que 
proliferen numerosos termos diferentes que conducen  á 
confusión e a unha difícil delimitación conceptual. Os termos máis 
usados son biografía e autobiografía, entendendo polo primeiro 
aquela narración externa ao protagonista, narrada en terceira 
persoa, ben sobre unha  base únicamente documental, ben por 
medio da combinación de entrevistas ao biografiado e a outras 
persoas da súa contorna; mentres que autobiografía refírese á 
narración da propia vida, contada polo seu propio protagonista. 
Neste senso, como podemos ver en Bisquerra (2004), Sabariego, 
Dorio e Massot refiren e expoñen como principais métodos da 
investigación cualitativa: a etnografía, o estudo de casos, a 
fenomenoloxía, a teoría fundamentada, a etnometodoloxía, a 
investigación-acción e a investigación narrativa e biográfica. 
Pola súa parte Bruner (2009) fai referencia a dúas formas de 
coñecemento da acción humana: o enfoque paradigmático 
(obxectivo) e o enfoque narrativo (subxectivo), tal e como se recolle 
na seguinte táboa: 
TÁBOA 9. Formas de coñecemento científico da acción humana 
 Enfoque paradigmático Enfoque narrativo 
Caracteres 
Proposicional 
Estudo científico da conduta 
humana 
Saber popular 




Argumento: procedemento e 






Discurso da investigación: 
enunciados, obxectivos, non 
valoración, abstracción 
Discurso da práctica: 





Explicativo por causa-efecto, 
predicible, certeza 
Práctico, verosímil e non 
transferible 
Formas 
Proposicional: categorías, regras 
principios 
Esvaece a voz do/a  
Narrativo: particular e 
temporal 
Uso de metáforas e imaxes 
 93 
investigador/a Integra as voces de actores e 
investigador/a  





2.3.  O ENFOQUE BIOGRÁFICO-NARRATIVO  
2.3.1. Peculiaridades e perspectivas 
Na nosa modernidade tardía, a investigación biográfico-narrativa 
está adquirindo cada día maior relevancia. Altera os modos habituais do 
que se entende por coñecemento, pero tamén o que importa coñecer. 
Neste senso, máis alá dunha mera metodoloxía de recollida e/ou análise 
de datos, tense constituído na actualidade nunha perspectiva propia, 
como forma lexítima e crible de construír coñecemento na investigación 
educativa. Como tal, constitúe un enfoque propio (Bolívar, Domingo e 
Fernández, 2001). 
A narrativa, tanto no que ten de enfoque conceptual específico, 
como de método de investigación e interpretación, alístase dentro dunha 
metodoloxía de corte hermeneútico que permite á vez dar significado e 
comprender as dimensións cognitivas, afectivas e de acción. Relatar as 
experiencias vividas e “ler” (no senso de “interpretar”) os ditos 
acontecementos/vivencias, á luz das historias que os suxeitos narran, 
convértese nunha perspectiva peculiar de investigación. 
Na dificultosa tarefa de definir e determinar a calidade da narrativa 
contamos cun amplo conxunto de traballos entre os que destaca o de  
Clandinin e Connelly (1995:12), quen advirten que a narrativa pódese 
empregar, ao menos, nun triple senso:  
a) O fenómeno que se investiga (a narrativa, como produto ou 
resultado escrito ou falado).  
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b) O método da investigación (investigación narrativa, como 
forma de construír/analizar os fenómenos narrativos)  
c) O uso que se poda facer da narrativa con diferentes fins (por 
exemplo, promover -mediante a reflexión biográfico-narrativa- 
o cambio na práctica en formación do profesorado). En 
opinión destes autores debemos entender que a narrativa é 
tanto o “fenómeno” que se investiga como o “método” da 
investigación. A narrativa é tanto unha estrutura como un 
método para recapitular  vivencias. Non convén, pois, 
confundir entre narrativa mesma (o relato oral ou escrito), 
investigación narrativa (modos de lembrar, construír e reconstruír) 
e uso de narrativa (como dispositivo empregado para promover 
o cambio na práctica).  E aínda que gardan relación debemos 
diferenciar entre o fenómeno que é o que se investiga (obxecto) e 
o método (investigación narrativa). 
Nesta liña, os autores Bolívar, Domingo e Fernández utilizan o 
termo “investigación biográfico-narrativa” como “unha categoría ampla 
que inclúe un extenso conxunto de modos de obter e analizar relatos 
referidos, como di Gusdord, ao territorio das escrituras do eu: historias de 
vida, historia oral, escritos e narracións autobiográficas, entrevistas 
narrativas ou dialóxicas, documentos persoais ou de vida, relatos 
biográficos, testemuños; é dicir, calquera forma de reflexión oral ou 
escrita que utiliza a experiencia persoal na súa dimensión temporal” 
(2001:18). 
Evidenciamos pois, que o modo de recoller información 
(auto)biográfica caracterízase por ser variado: o cuestionario biográfico, a 
demanda formal de que escriba unha autobiografía ou autoinforme, a 
recollida dunha autobiografía por conversación ou recorrer á entrevista 
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autobiográfica. De feito, cabe destacar que de entre os diversos 
instrumentos interactivos a empregar na investigación biográfica, a 
entrevista –nas súas diversas variantes e posibles formatos- é a base 
fundamental da metodoloxía biográfica.  
Contamos pois cunha ampla variedade de fontes de datos 
narrativos e gran diversidade  de instrumentos/estratexias de recollida de 
datos: notas de campo, diarios, transcricións de entrevistas, observacións, 
relatos, cartas, escritos autobiográficos e biográficos, carpetas de 
aprendizaxe ou portafolios, outros documentos coma programacións de 
clase ou boletíns, escritos tales normas e regulamentos, fotografías, plans 
de clase ou proxectos/planificacións ou memorias do centro (Clandinin 
e Connelly, 1995). 
Desde o punto de vista do investigador á hora de traballar con 
material narrativo convén non esquecer as características e propiedades 
cualitativas que definen á propia narración como fenómeno. Por unha 
banda, unha narración consta dunha secuencia singular de sucesos, 
estados mentais ou acontecementos nos que participan seres humanos 
como personaxes ou actores. O significado que pode outorgarse a estes 
elementos que compoñen a narración debe encadrarse sempre tendo en 
conta o lugar que ocupan dentro do contexto da secuencia. Así mesmo, e 
malia intentar analizar o significado dunha narración de acordo con 
representacións socialmente aceptadas, este fenómeno narrativo non 
sempre é construído nin desenvolvido por parte do narrador atendendo 
a patróns esperables, predicibles ou encaixados dentro duns 
convencionalismos sociais concretos. Precisamente, un dos valores da 
narrativa respecto a outro tipo de recursos é a súa potencialidade para 
reflectir aquilo que se desvía da norma, o excepcional, o non habitual, o 
que se afasta do camiño coñecido. Unha vez detectadas estas 
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desviacións, será tarefa do investigador analizar e comprender as razóns 
que conduciron a esa situación. (Mateos Blanco e Núñez Cubero, 2011) 
Unha das grandes incertezas que se abren ante nós cando lemos 
un relato é determinar se o que se conta é real ou imaxinario. Porén, 
cando  se utiliza como material de investigación, a narrativa non pode 
valorarse en termos de verdadeira ou falsa, senón só de verosimilitude12.  
Así, o que da sentido e referencia a un relato será a configuración global 
da trama que expón (a organización mental mediante la que é captado o 
acontecemento). Para rematar, e como moi acertadamente sinalan 
Mateos Blanco e Núñez Cubero (2011), o autor do relato ten que ter en 
conta que a última palabra sobre o significado e a verosimilitude deste 
vai residir  na reflexión e interpretación propia que realiza o lector. De aí 
que o significado dunha narración dependa non só do punto de vista de 
quen constrúe a historia, senón tamén de quen a lee ou a escoita.  
2.3.2. As narrativas autobiográficas 
 O método biográfico pode utilizar tres tipos de narrativas 
diferentes (Pujadas, 1992): os relatos de vida, biografías tal e como son 
contadas polos narradores; as historias de vida, reconstrucións biográficas a 
través de relatos e outras fontes complementarias; e os biogramas, 
rexistros biográficos dun amplo número de biografías persoais. 
 Na literatura especializada diferéncianse os termos de historias de 
vida e relatos de vida. O significado de ambos termos tendeuse a solapar 
ata que N. Denzin, sociólogo norteamericano, fixou na década dos 80 os 
seus respectivos significados. Así, a life story corresponde á historia dunha 
vida tal como a persoa que a viviu a conta, mentres que o termo life 
                                                           
12O DRAE define verosímil como aquilo que ten aparencia de verdadeiro ou que resulta crible por 
non ofrecer carácter algún de falsidade. Vemos que implica un alto grao de subxectividade persoal por 
parte de quen recibe e  interpreta a información, tal e como estamos defendendo neste apartado.   
 97 
history  refírese ao estudo de caso referido a unha persoa dada, 
comprendendo non só a súa life story, senón calquer outro tipo de 
información adicional que permita a reconstrución de dita biografía 
(Bolívar, Domingo e Fernández, 2001). 
Na opinión de Lindón (1999) os relatos de vida ou as narrativas 
autobiográficas son un recurso para reconstruír experiencias xa vividas, 
accións xa realizadas; non son a acción mesma, senón unha versión que 
o autor da acción da posteriormente acerca da súa propia acción xa 
pasada. Deste xeito podemos concluír que un dos trazos que identifican 
a este tipo de narrativas é o seu carácter experiencial. Nárranse 
experiencias vividas polo narrador, recordadas, interpretadas, nas que hai 
outros actores, pero sempre son experiencias de quen as escribe. Nesta 
liña Piña (1989) sostén que nas narrativas autobiográficas o narrador 
constrúe un “personaxe central” —un “heroe”— coas súas propias 
experiencias. 
 Outro dos seus trazos característicos é que son relatos. Un relato 
supón que o narrador lle da unha estrutura propia á súa narración, 
constrúe unha ilación singular e propia. Se houbese unha 
semiestruturación construída polo investigador perderíase a estrutura 
narrativa, que é a esencia do relato. Por iso, se se pode falar da 
“intención directiva do investigador” no relato, só é no inicio da 
narración cando o entrevistador marca unha pauta inicial para que o 
narrador empece a súa propia construción desde un ámbito da súa vida 
(Lindón, 1999). 
O narrador no seu relato fía experiencias que viviu e que considera 
significativas. Isto supón que ao escoller e articular as vivencias para 
expoñelas de xeito comprensible para outros, o narrador recorre á súa 
memoria e tamén a un contexto sociocultural no que esas experiencias 
 98 
cobran sentido, conectando así acontecementos e situacións cotiás 
(Crespi, 1997). Por iso, a estrutura narrativa non pode ser imposta polo 
investigador, non hai unha verdade que teña que aflorar na narración, só 
haberá experiencias escollidas na memoria e conectadas entre si 
narrativamente. Aquelas que sexan escollidas dependerán da selección do 
narrador e non dunha imposición externa a el. 
Un terceiro trazo singular destas narracións é que son 
significativas socialmente. A estrutura narrativa fai que o experiencial 
poida ser comprendido polo outro (o investigador). Isto é, prodúcese 
unha tradución do íntimo13 das vivencias persoais, a formas compartidas 
socialmente, por medio da linguaxe.Agora ben, se o narrador insire no 
seu relato unha vivencia que non aconteceu na súa traxectoria, 
seguramente que esa experiencia era posible no contexto sociocultural no 
que se posicionou.Para comprender as transformacións ou distorsións 
que sofre a experiencia vivida cando é comunicada a outro, isto é, entre a 
vivencia e a súa narración, existen varias perspectivas que converxen 
entre si. Unha destas perspectivas é a concepción estética da estrutura do 
relato, a teatralización; outra ten que ver cos procesos da memoria, e un 
terceiro ángulo, refírese aos procesos de socialización, mediante os cales 
o individuo segue sempre incorporando novo coñecemento ordinario co 
que interpreta o mundo. 
En canto á teatralización nas narrativas autobiográficas sabemos 
que o convite a contar a propia vida ou parte dela desencadea no 
individuo un patrón lingüístico concreto, aprendido desde a infancia, 
                                                           
13O íntimo non dá conta do privado que non pode ser falado, máis ben expresa a vivencia tal como foi 
experimentada interiormente polo individuo, aínda cando sexa unha vivencia que non teña nada de 




como é a narración. O neno aprende a relatar escoitando contos, relatos, 
historias. Non obstante, tamén é importante recordar que este convite 
impulsa igualmente certa motivación estética, o que non debe 
confundirse con presentar un relato fermoso. Así, o relator ao narrar a súa 
vida a volve pensar, busca establecer conexións entre acontecementos, 
constrúe secuencias de eventos nas que selecciona uns para incluílos e 
exclúe outros. Ese acto de volver pensar a propia historia, evidentemente 
é un proceso realizado desde o presente, pero, iso si, un presente no que 
se sedimentou toda un biografía. É un presente que sempre contén o 
pasado. Así, o pasado é relatado con referencia ás condicións actuais da 
existencia, aínda que tamén con relación a esquemas incorporados 
noutros momentos; o narrador volve pensar a súa biografía con relación 
a esquemas cognoscitivos incorporados con posterioridade ás vivencias 
narradas, pero anteriores ao presente. Isto é o propio da narrativa 
autobiográfica e  nisto reside a súa gran fecundidade para achegarnos ao 
que Hugo Zemelman (1997) denomina o “fío do presente”, ese presente 
que aínda non acontece pero que atopa nese nivel consciente dado pola 
narración, toda a potencialidade para concretarse na próxima acción, na 
acción que aínda non se executa. 
A segunda perspectiva que explica as transformacións que sofre a 
acción cando é exposta a xeito de relato, refírese, como sinalábamos 
anteriormente, aos procesos de memorización e rememorización. As 
teorías da memoria ensínannos que as cousas que captamos sofren unha 
modificación no momento de retroceder á memoria, no proceso mesmo 
da súa almacenaxe, pero tamén no momento de reproducilas como 
recordos. En palabras de Cabanes (1996) “a memoria está feita de 
pasado perdido e atopado para permitir que o futuro aconteza”. 
A outra dimensión é a transformación constante de cada individuo 
a través da súa vida. Os individuos nunca están totalmente rematados, é 
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dicir, ao longo de toda a vida seguimos vivindo experiencias, que veñen a 
representar novos coñecementos de sentido común, e en consecuencia, 
sempre seguimos construíndo novos referentes cos que orientarnos no 
mundo. 
No caso concreto da profesión docente, Gil Cantero ten sinalado 
que as narracións autobiográficas permiten ao docente “adoptar unha 
clara posición de axente pero non necesariamente de axente educativo”. 
Adoptar un punto de vista, establecer un sentido unitario e coherente 
dos acontecementos vividos, emprender una seria reflexión sobre o seu 
labor, resulta imprescindibles para mellorar  o seu marco profesional e 
persoal.  Semella claro que “a identidade humana é unha identidade 
narrativa que, como tal, inclúe o cambio e a diferenza pero tamén a 
permanencia do si mesmo na diversidade. (Gil Cantero, 1999: 178) 
Parte da dificultade de escribir narrativas consiste en atopar 
formas de entender e de describir a complexidade das relacións que 
existen entre as historias que son contadas. Os individuos re-contamos 
as historias das nosas experiencias temperás tal como se reflicten nas 
nosas experiencias posteriores. Clandinin e Connelly (1995) chegaron a 
explicar parte desta complexidade como un problema de múltiples eus. 
Estes investigadores entenden que cando escribimos de forma narrativa 
nos convertemos en “plurivocais”. O eu pode falar como investigador, 
como profesor, como home ou muller, como comentarista, como 
participante da investigación, como crítico narrativo ou como construtor 
de teorías. Por iso, cando escribimos narracións convértese en algo 





2.4. A INVESTIGACIÓN BIOGRÁFICO-
NARRATIVA EN EDUCACIÓN 
2.4.1. Relevancia actual 
 A investigación narrativa utilízase cada vez máis en estudos sobre 
a experiencia educativa. Se ben, ten unha longa historia tanto dentro 
coma fóra da educación. Segundo Clandinin e Connelly (1995) a razón 
principal para o uso da narrativa na investigación educativa é que os 
seres humanos somos organismos contadores de historias, organismos 
que, individual e socialmente, vivimos vidas relatadas. 
 Como modo de coñecemento o relato capta a riqueza e detalles 
dos significados nos asuntos humanos (motivacións, sentimentos, 
desexos ou propósitos) que non poden ser expresados en definicións, 
enunciados fácticos ou proposicións abstractas, como fai o razoamento 
lóxico-formal. 
  Pola súa propia orixe a investigación narrativa en educación é 
interdisciplinar. É un lugar de encontro onde conflúen e interseccionan 
diversas ciencias humanas e sociais: a teoría lingüística e literaria, 
antropoloxía social e etnografía, socioloxía, historia oral, retórica, 
psicoloxía narrativa e filosofía hermeneútica. Bolívar, Domingo e 
Fernández (2001), entendendo que o interdisciplinar é crear un obxecto 
novo a partir do cruzamento de varios campos disciplinares, cren que a 
investigación narrativa se configura como novo campo de investigación 
ao quedar reorganizado a partir de fundamentos filosóficos e 
epistemolóxicos propios; e transferir enfoques metodolóxicos de 
diversas ciencias sociais, que poida xerar procesos prácticos de acción. 
 A tardía entrada en España da investigación cualitativa en 
educación, a comezos dos oitenta, con sucesivas ondas de correntes 
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(ecolóxica, crítica, artística, investigación-acción, etnografía, etc.), 
paradoxamente ao que sucedeu en Europa ou en Iberoamérica, ata o 
século XXI deixou practicamente á marxe a investigación narrativa, 
especialmente na súa orientación biográfica. 
A aposta pola investigación biográfico-narrativa ten un carácter 
ambivalente. Por unha parte, podemos visualizala como un modo de dar 
a voz aos futuros docentes e aos profesores e profesoras en exercicio 
sobre as súas preocupacións e as súas vidas; pero tamén o enfoque 
narrativo, supón unha fisura nos modos habituais de comprender e 
investigar o social. Así mesmo, interesarse polo estudo das vidas dos 
profesores e profesoras mediante as narrativas que formulan sobre a súa 
vida, posibilita acceder a unha información de primeira orde para 
coñecer de modo máis profundo o proceso educativo; e é, en si mesmo, 
un medio para que os futuros profesores e os docentes reflexionen sobre 
a súa vida profesional, para apropiarse da experiencia vivida e adquirir 
novas comprensións deles mesmos, como base para o desenvolvemento 
persoal e profesional (Bolívar, Domingo e Fernández, 2001). Como 
indican Suárez e Membiela (2014), o emprego desta metodoloxía ten 
moito de aposta transformadora do mundo social e do educativo, como 
se ve polo interese que manifesta por este enfoque a corrente crítica, que 
emprega a experiencia directa e as biografías persoais dos grupos 
silenciados para coñecer as estratexias de dominación que se exerce 
sobre eles a partir das prácticas escolares, e, como consecuencia, como 
unha ferramenta para redefinir o curriculum cara unha opción de xustiza 
social  
 Despois dos sucesivos movementos nas últimas décadas para 
facer máis efectiva a educación, a formación do profesorado ou a posta 
en práctica das reformas, volveuse reivindicar a cara afectiva do ensino. 
O ensino é un oficio que implica interaccións persoais con outros, onde 
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os sentimentos, emocións, estados de ánimo, en suma, o eu e a vida do 
profesorado está intimamente unido ao seu labor educativo. 
 Clandinin e Connelly (2000), desde a Universidade de Alberta e o 
Instituto de Estudos en Educación de Ontario, contribuíron 
decisivamente a introducir a metodoloxía narrativa en educación 
(particularmente en currículo e formación do profesorado). Segundo 
estes autores os “relatos de experiencia” teñen, á vez, un lado persoal 
(reflexo da historia particular) e social (consecuencia do contexto social e 
profesional en que viviron). Como “coñecemento práctico persoal” 
manifestase nun particular modo de reconstruír o pasado e as intencións 
do futuro, o poñelas en relación coas esixencias da situación presente. 
 O presente interese pola narrativa vén a ser expresión, en moitos 
casos, dunha profunda insatisfacción cos modos habituais de 
investigación educativa. Como derivación natural da crise da 
racionalidade técnica, a narración biográfica posibilita captar a riqueza 
das experiencias, vincular o coñecemento que xorde da propia acción. 
Permite comprender aquilo que o razoamento lóxico-formal deixa 
marxinado: outorgar voz á experiencia do actor social coas intencións e 
procesos sociais que vive. 
 A tradición racionalista occidental relegou o lado afectivo e 
emotivo en función do racional (eficiencia, competencias, técnicas). 
Mesmo a propia profesionalización docente buscou asentarse máis no 
lado racional que no emocional (calidade desprezada como algo 
vocacional, feminino), en calquera caso ausente na formación do 
profesorado. Non obstante, hoxe en día, hai suficientes signos de que a 
situación está a cambiar. Unha ampla literatura está a reivindicar, como 
corazón do ensino, a súa dimensión emocional, nun labor onde o 
profesional non pode ser disociado do persoal. De feito o bo ensino 
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adoita estar asociado, non só a coñecer o contido ou a ser máis eficiente, 
senón a emocións positivas na clase. 
 De aí a importante novidade ofrecida polos métodos biográficos, 
xa que, permiten articular os procesos formativos desde o punto de vista 
do que se forma e a súa propia traxectoria profesional, coproducida 
polos destinatarios. Nesta liña, Bolívar, Domingo e Fernández (2001) 
sosteñen que calquera proposta de formación do profesorado debería 
empezar por recuperar, biográfico-narrativamente, o suxeito a formar, 
desde as súas experiencias e recordos do seu pasado no presente. O 
proceso formativo adquire así a contorna dun proceso de construción da 
persoa do profesor, como reapropiación crítica do pasado e dos contidos 
profesionais adquiridos. 
 Clandinin e Conelly (2000), afirman que o coñecemento do 
profesor chegouse a ver en termos de narrativas de historias de vida. Os 
docentes, como persoas, posúen un conxunto de coñecementos 
prácticos ou persoais que van condicionar o que fan. Así mesmo, vaise ir 
recoñecendo que o coñecemento do profesor ten un carácter biográfico, 
froito da interacción da persoa e o contexto ao longo do tempo. 
 Rivas Flores e Herrera Pastor (2009: 29) sinalan tres valores da 
biografía narrativizada  como ferramenta de investigación de primeira 
orde no ámbito educativo:   
a) A posibilidade de compartir a construción dun relato ou narración 
e a argumentación teórica sobre o mesmo. Isto implica un proceso 
de deconstrucción e, xa que logo, de elaboración dunha teoría ad hoc 
arredor do proceso da súa propia vida. 
b) O desenvolvemento dun proceso democrático e colaborativo 
buscando a implicación de todos os participantes, no que todos e 
cada uno e cada unha teñen un papel activo e protagonista. 
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c) A necesidade de facilitar o proceso de deconstrucción ideolóxica, 
teórica e práctica dos los suxeitos e do investigador, a partires da 
reflexión desde marcos ideolóxicos e cognitivos complexos. 
O propósito é comprender, por un lado, como o profesorado 
constrúe o seu saber profesional (currículo persoal); por outro, como a 
reflexión necesaria posta en xogo poda ser ela mesma formativa. Permite 
entender os modos como os profesores dan sentido ao seutraballo e 
como actúan e os seus contextos profesionais.  
Para Bianco (2012) abre unha posibilidade de recoñecer e 
recoñecerse como suxeitos, de apropiarse dun coñecemento que lles 
permita ser conscientes da súa realidade, e ao comprendela ser quen de 
plantexar a transformación e a mellora, tanto na aula como no contexto 
institucional. Na mesma liña, Correa Gorospe (2014: 62) afirma que a 
investigación narrativa compromete no proceso de transformar 
cualitativamente o coñecemento converténdoo en situado, relacional, 
dialóxico, transitivo, baseado na relación entre investigador e suxeitos 
investigados. O investigador deixa de mirar “desde arriba e desde lonxe” 
para situarse no centro mesmo do problema ou cuestión que está a 
investigar. Emerxe deste xeito un “encontro de subxectividades que 
posibilita (ou non) o relato compartido”, enriquecendo tanto ao 
investigador como ao docente. 
 
2.4.2. Principais liñas de investigación do método 
biográfico en educación 
Tal e como recollemos no apartado anterior, cada vez son máis os 
campos do marco educativo no que se emprega o método biográfico. Se 
ben, as principais liñas de investigación deste método en educación 
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sitúanse en dous grandes ámbitos cunha incidencia diferente no dominio 
académico: a vida dos docentes e a vida dos escolares. 
  2.4.2.1. Investigacións baseadas nas voces dos docentes 
Orixinariamente e tamén na actualidade, o método biografico 
aplicado ao desenvolvemento profesional e a formación continua do 
profesorado constitúe a liña de investigacion biográfica máis relavante en 
educación (Smith, 1994; Bolívar, Domingo e Fernández, 2001; 
Hernández Sancho, 2011). 
Así, son numerosos os traballos que narran vidas de profesores, 
incluíndo diferentes temáticas como as carreiras profesionais, biografías 
de profesores noveis e en exercicio, testemuños de profesores con 
visións innovadoras en educación e en menor medida, tamén inclúese o 
desenvolvemento institucional dos centros educativos (Aldecoa, 1990; 
Goodson, 1992; Huberman, 1993; Clandinin e Connelly, 1995; Jalongo, 
Isenberg e Gerbracht, 1995; Goodson e Hargreaves, 1996; Domingo, 
1996; Rivas, Sepúlveda e Rodrigo, 2000; Bazdrech, 2009). 
 
Nesta liña centrada nos docentes existen tamén interesantes 
traballos que se ocupan de temas máis específicos como a investigación 
de Weiler (1992) quen utiliza o método biográfico para recoller a 
experiencia de docentes xa xubiladas e así acercarse aos motivos que 
influíron na súa elección da carreira de mestras; o estudo de Araujo e 
Stoer (1993) sobre a historia oral como actividade de ensino-aprendizaxe; 
a investigación de Miriam Ben-Peretz (1995) sobre a sabedoría do ensino 
en docentes xubilados; o traballo de Chawla (1998) sobre a repercusión 
das experiencias de vida significativas na educación ambiental; os estudos 
de Conle (1999) e Weiland (1995) sobre a vida de profesores 
universitarios e a súa relación coa investigación; o traballo de López 
(2001) verbo das traxectorias profesionais dun profesor e unha profesora 
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con alumnos culturalmente diversos; e a investigación de Martins (2003) 
que recupera aspectos da traxectoria e formación de profesores entre 
1950 e 1970 na escola do municipio paulista de Ituverava,  así como,  as 
súas motivacións  para escoller a profesión docente. 
Outras investigacións, máis recentes, relacionadas coa construción 
das identidades docentes son a recollida na tese de A. E. Leite Méndez  
Historias de vida de maestros y maestras. La interminable construcción de las 
identidades: vida personal, trabajo y desarrollo profesional (2011) centrada nas 
identidades docentes mediante a re-construción de dúas historias de vida. 
A historia de vida dunha mestra e dun mestre de nivel primario con máis 
de corenta años de experiencia profesional, o que os levou a vivir e 
traballar en diversos contextos sociais, políticos, ideolóxicos, culturais e 
educativos. Desde estes marcos se intentou desentrañar os significados 
do ser, estar e facer docente; e o traballo de J. Mª Sancho que co gallo 
dos 40 anos de andaina da revista Cuadernos de Pedagogía  reflexiona sobre 
a identidade docente en Las identidades docentes en la perspectiva de 40 años 
(2014) onde se amosa que as formas de aprender a ensinar son 
fundamentais para comprender a implicación do profesorado en 
prácticas innovadoras e o seu compromiso co traballo. 
Tamén as narrativas do profesorado son empregadas para 
dignificar o oficio do maxisterio e transmitir unha verdadeira vocación 
escolar, tal e como sucede en Cuidar la vida en las aulas (2011) onde D. 
Molina describe un exemplo de mestra que manifesta grande amor pola 
educación e a dignidade do seu oficio, preocúpase por manter vivo no 
alumnado o desexo por aprender e comparte a necesidade dunha 
constante autorreflexión. Fronte aos obstáculos e o cansazo, transforma 
cada día o cotián a través dun principio: facer dos problemas, proxectos 
de traballo. Na mesma liña, J. Sánchez-Enciso aborda a súa traxectoria e 
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a súa paixón polo ensino da Literatura como ferramenta para o 
desenvolvemento integral do alumnado en Un oficio que es una vida (2011). 
Interesante resulta tamén o artigo colectivo Nueve testimonios, en 
primera persona (2010), no  que cinco mulleres e catro homes narran como 
se sentiron no seu estreo na aula. Coincidiron nas doses simultáneas de 
ilusión e tamén de medo, emocionáronse cos nenos e nenas, aprenderon 
a defender  a súa idea da aprendizaxe compartida e asumiron pouco a 
pouco o cambio radical que supoñía facer realidade o vello soño de ser 
mestre e mestra. 
Pero, tamén en ocasións, o docente debe enfrontar importantes 
contradicións  no desempeño do seu labor profesional como amosa a 
tese de J.A. Pineda-Alfonso El conflicto y la convivencia. Experimentación de un 
ámbito de investigación escolar y análisis del desarrollo profesional docente (2013) 
que parte da experiencia como profesor de secundaria do autor, 
caracterizada polas contradicións no desempeño diario da súa profesión. 
Nela pretende reflexionar sobre as relacións de poder que condicionan a 
convivencia na escola, como prerrequisito para construír o discurso 
persoal das relacións sociais. Na mesma liña, o estudo cualitativo de 
Kozleski, González, Atkinson, Mruczek e Lacy (2013) sobre a formación 
de profesores nos EE.UU analiza as tensións que xurdiron cando a 
teoría de preparación dos profesores se cruzou coas realidades ligadas ao 
contexto da vida diaria nas escolas. 
A reflexión sobre o cambio educativo escolar, os seus axentes e 
consecuencias, e os principios pedagóxicos do profesorado son tamén  
abordados desde a narrativa biográfica. Así, S. López de Maturana no 
artigo Historia de vida de buenos profesores: experiencia e impacto en las aulas 
(2010) sérvese das historias de vida para entender o sentido e as 
consecuencias das traxectorias vitais das persoas. O autor recolle como 
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os bos profesores son indispensables para o cambio educativo escolar, 
sobre todo porque poden e deben ser referentes para outros, non só 
nominativamente, senón desvelando a potencia epistemolóxica 
explicativa da súa práctica cotiá. Pola súa parte, o mestre xubilado J. 
Rogero comenta a súa vida profesional en Mi paso por la educación primaria 
(2011). Expón os principios pedagóxicos que guían o seu labor docente e 
que propiciaron a súa incorporación e o seu traballo nos movementos de 
renovación pedagóxica. Describe os seus obxectivos co seu traballo na 
aula e reflexiona sobre o significado da educación. 
Nesta revisión queremos destacar o número 436 da revista 
Cuadernos de Pedagogía (2013) dedicado monograficamente a Aprender a ser 
maestra hoy. Nel, todos os artigos teñen relación coa profesión docente, o 
seu pasado e o seu futuro, así como co imaxinario dos propios docentes 
no seu proceso de formación e práctica. 
 
2.4.2.2. Investigacións baseadas nas  voces dos estudantes.  
 
 Porén son moito máis escasos os estudos que se centran na vida 
dos escolares, tanto a través de relatos realizados en tempo presente, 
como a partir dos relatos retrospectivos sobre a nosa xa pasada vida de 
estudantes (Mollo, 1984; Knowles e Holt-Reynolds, 1991; Cabrera e 
Padilla, 2004).  
 
 Centrados na perspectiva dos estudantes sobre temas específicos 
da súa pasada vida escolar, destaca o traballo de Suárez Pazos Relatos de 
mulleres. A vida nos colexios de monxas (1998) onde se recollen os relatos de 
mulleres que nalgún momento da súa escolaridade pasaron por este tipo 
de centros. Tamén as lembranzas nostálxicas da vida na escolas rurais 
(Suárez Pazos, 2004a; Suárez Pazos, 2007; Suárez Pazos e Membiela, 
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2011; Suárez Pazos, De Palma e Membiela, 2012), que inclúen o camiño 
de ida e volta á escola, e as condicións físicas dos seus edificios e aulas; e 
os castigos e outras estratexias disciplinarias tal como son vistas por 
lembranzas infantís de profesores en exercicio ou desempregados 
(Suárez Pazos, 2004b; De Palma, Membiela e Suárez Pazos, 2011).  
 
 A vida cotiá de aula, con carácter máis xeral, tamén é tratada 
pola narrativa biográfica. No seu artigo Relatar nuestra vida de aula, J. 
López (2012) da conta dun proxecto de vida de aula a través das 
cuestións e experiencias que se viven dentro da aula por parte do 
alumnado. Pola súa parte, Tanggaard e Nielsen (2013) no seu estudo 
procuran proporcionar un foro para as voces polo xeral non escoitadas 
sobre a vida cotiá na escola. As entrevistas presentan narracións das 
condicións histórica, social e culturalmente cambiantes de aprendizaxe e 
a vida escolar dos participantes. E Rivas e Calderón en  La Escuela desde la 
experiencia de los alumnos. Biografías  y  Experiencia Escolar (2002) recollen tres 
autobiografías de tres alumnas da titulación de Pedagoxía da 
Universidade de Málaga, que narran toda a súa  historia de vida escolar. 
 
 De igual modo, desde a liña biográfica-narrativa se abordan 
temáticas relacionadas coas expectativas, ideas e/ou crenzas que teñen os 
estudantes universitarios acerca da súa escolaridade e vida escolar, como 
é o caso de de Martínez e Jareño (2000), Qué han aprendido y qué piensan de 
la vida en la escuela los estudiantes de pedagogía. Análisis de autobiografías escolares, 
centrado no coñecemento da vida da escola a través do pensamento dun 
grupo de estudantes da titulación de Pedagoxía da Universidade de 
Valencia; e o traballo do profesor Carlos Rosales (2000) La escuela desde el 
pasado hasta el futuro: evaluación interna realizada por ex-alumnos, onde se 
valora o paso pola institución escolar a través de relatos autobiográficos.  
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Nesta mesma liña, pero cun carácter moito máis específico, 
destacan investigacións sobre as ideas e crenzas dos estudantes 
universitarios  acerca do maxisterio, como é  o caso de B. Salinas en 
¿Cómo piensa la profesión? (2014) onde indaga sobre as ideas de futuros 
docentes que se preparan para exercer a súa profesión en Educación 
Infantil; acerca da universidade en xeral, sendo exemplo o estudo de 
Montero e Gewerc La Universidad vista por estudiantes lúcidos, críticos y 
agobiados (2010), onde as autoras recollen as expectativas educativas dun 
grupo de  alumnado de distintas disciplinas académicas sobre as súas 
respectivas visións da Universidade; acerca da formación práctica 
universitaria (Practicum),  como fai Latorre no seu artigo La formación 
práctica en las titulaciones de maestro. ¿Qué piensan los futuros profesores? (2005).  
A autora busca identificar e dar a coñecer as crenzas que sobre a 
formación práctica universitaria posúen os futuros mestres da 
Universidade de Granada, antes e despois de realizar o Prácticum. En 
concreto, quere saber se a inmersión nos escenarios de prácticum 
produce efectos diferenciais nas crenzas sobre o ensino práctico  dos 
aprendices de profesor; e, máis concretamente, acerca das ideas do 
alumnado sobre unha materia en particular, tal é o caso de  Beltrán, 
Martínez, Souto, Franco e  Hernández en Explorando la memoria viva. Una 
propuesta metodológica en el marco de una investigación en curso (2004),  na que se 
achegan ás lembranzas escolares do alumnado relativas ás clases de 
Historia.  
Baixo este rexistro destaca tamén outro tipo de investigacións que 
trata a influencia dos recordos escolares nas creencias actuais dos 
relatores.  Así, R. Hannu no seu artigo Past in the Present: The Way Parents 
Remember Their Own School Years Relates to the Way They Participate in Their 
Child’s Schooling and Remember His/Her School Years (2011) analiza para o 
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ámbito anglosaxón como as lembranzas escolares de pais e nais con 
estudos secundarios e universitarios inflúen na escolarización dos seus 
fillos. Os recordos escolares dos pais e nais parecen funcionar como 
unha actitude educativa xeral en que se relacionan amplamente as 
percepcións e accións dos pais sobre a escolarización dos fillos. Pola súa 
parte, A.M. Sidwell e R.T. Walls analizan no artigo Memories of Physical 
Education (2014), os recordos autobiográficas dos estudantes 
universitarios de Educación Física. A investigación amosa que o que as 
persoas lembran sobre Educación Física durante os seus anos de escola 
pode afectar a forma de entender o valor da profesión de docente en 
Educación Física.  E  Ruiz Cansino na súa investigación La influencia del 
género, generación y experiencia educativa en las narrativas autobiográficas de 
recuerdos personales a lo largo del ciclo vital (2011 estuda a influencia da 
experiencia educativa formal en suxeitos de alfabetización e en 
universitarios. Os resultados sinalan unha forte influencia da escolaridade 
formal sobre a memoria autobiográfica, o eu (identidade persoal) e a 
organización das narrativas.  
Por último, malia afastarse un tanto do ámbito de estudo desta 
tese de doutoramento, consideramos relevante citar a investigación de 
Mª C. Caro  El uso de la autobiografía de infancia como recurso para la 
investigación en educación (2013) pola interesante reflexión sobre o xénero da 
autobiografía de infancia, e a relación entre a educación e a narrativa que 
propón a autora. Neste traballo Caro estuda o subxénero emerxente da 
autobiografía de infancia, no que o eu adulto trata de recrear unha 
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3.1. OBXECTIVOS  DA  INVESTIGACIÓN 
Formulamos a continuación os obxectivos que guían o presente  
estudo. Como propósito xeral, pretendemos coñecer a vida nas aulas 
durante o período comprendido entre a ditadura franquista e a 
restauración da democracia, vista a través da mirada retrospectiva de 
mulleres e homes que cursaron e finalizaron os estudos de Maxisterio. 
Este propósito  podemos dividilo nos seguintes obxectivos: 
1. Establecer as grandes dimensións e categorías nas que as 
narradoras e narradores organizan os seus recordos escolares. 
2. Coñecer os trazos profesionais dos docentes que aparecen 
mencionados nas narracións autobiográficas. 
3. Analizar e describir as metodoloxías de ensino/aprendizaxe 
presentes nas súas narrativas escolares. 
4. Identificar as diferentes maneiras de xestionar o clima de aula nas 
que se escolarizaron os autores dos relatos autobiográficos. 
5. Pescudar as repercusións que, segundo os relatores, puidesen ter 
sobre a súa vida as experiencias escolares. 
 
3.2. ENFOQUE METODOLÓXICO 
 
Para alcanzar estes obxectivos utilizaremos a modalidade de 
investigación biográfico-narrativa, empregando como fonte de datos os 
relatos autobiográficos de alumnas e alumnos sobre as experiencias 
vividas na súa etapa escolar escritos en primeira persoa.  Hai que ter en 
conta que a tarefa de interpretar relatos autobiográficos implica “por 
unha parte, descifrar significativamente os compoñentes e dimensións 
relevantes da vida dos suxeitos e por outra, situar os relatos narrativos 
nun contexto que contribúa a prover unha estrutura na que tome un 
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sentido máis amplo. [Neste sentido, os relatos] deben ser reconstruídos 
de acordo con determinados modos paradigmáticos aceptados de 
analizar a información” (Bolivar, Domingo e Fernández, 2001: 201).  
Seguindo a Pujadas Muñoz (1992: 44-45)  o uso de relatos de vida 
ten as seguintes implicacións metodolóxicas: 
a) Introduce a fondo a quen investiga no complexo universo das 
relacións sociais primarias. No noso caso, permite analizar a 
sociabilidade e as relacións de poder entre profesorado e 
alumnado e a relación coa contorna escolar. 
b) Proporciona control sobre as variables que o investigador 
escolla para estudar o nivel de mediación entre os relatores e a 
sociedade. A efectos de organización da información, 
escollemos unha análise por categorías que permita un estudo 
máis fondo e completo. As devanditas categorías articúlanse 
arredor de varias dimensións principais: profesor, método de 
ensino-aprendizaxe, clima de aula e incidencia da experiencias 
escolares sobre os relatores. 
c) Ofrece unha ampla minuciosidade de detalles, que recollen 
tamén as valoracións e cosmovisións dos individuos. Isto é 
algo imposible de obter nun modelo de investigación 
cuantitativa, por exemplo. 
d) Constitúe a ferramenta metodolóxica máis valiosa para coñecer 
e avaliar o impacto das transformacións sociais. No noso caso, 
analizar o paso dun sistema educativo fortemente ideoloxizado 
propio dun sistema totalitario, a outro máis propio dunha 
democracia. 
e) Amosa universos particulares a través de traxectorias concretas 
(non abstraccións  estruturais). 
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f) A nivel de resultados, o relato de vida é o mellor xeito de que o 
lector penetre empaticamente nas características propias do 
universo a estudo. Nos anexos, reproducimos na súa 
integridade algúns relatos significativos das distintas épocas, 
que poden servir de exemplo ilustrativo. 
Como calquera outra fonte, o relato autobiográfico ten luces e 
sombras. Parécenos importante rematar este apartado cunha visión 
comparativa dos aspectos positivos e  negativos dos relatos de vida en 
investigación.  
 
TÁBOA 10. Vantaxes e inconvenientes do uso de relatos de vida en 
Educación 
VANTAXES INCONVENIENTES 
Estudo fondo das relacións sociais Dificultades para controlar a información 
Inclusión da subxectividade: valores, 
sentimentos, sensacións e crenzas dos 
narradores 
Impaciencia ou suspicacia do investigador 
cara ao narrador 
Posibilidade de avaliar máis 
axeitadamente os cambios sociais, 
históricos e políticos 
Renuncia inconsciente ou deliberada ao 
análise, deixando que o relato fale por si 
mesmo. 
Penetración empática no universo de 
estudo. Predispón ao coñecemento tanto 
ao investigador como aos posibles 
lectores da investigación. 
Fetichización do método biográfico: por 
moi boa que sexa unha historia, non ten 
por qué ser a mellor ou a máis válida para 
explicar o fenómeno a estudo. 









DESEÑO DA INVESTIGACIÓN 
 
 
4.1.  Narradores participantes na investigación. 
 
4.2.  Técnica de recollida de información. 
 
4.3. Procedemento de análise dos textos autobiográficos. 
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4.1. NARRADORES PARTICIPANTES NA 
INVESTIGACIÓN 
No presente estudo de investigación inclúense textos 
autobiográficos de 100 narradores que durante a súa época escolar 
estudaron en centros educativos de Galicia, durante os períodos 
comprendidos entre os anos 1949 e 2008.  Os relatores comparten unha 
mesma formación pedagóxica, xa que todos eles son mestres por 
titulación (uns en servizo activo e outros non) e, no momento de escribir 
as súas narrativas, son estudantes da materia de Didáctica, Deseño, 
Desenvolvemento e Innovación do Currículo do cuarto curso de 
Psicopedagoxía, no Campus de Ourense, pertencente á Universidade de 
Vigo. 
A mostra total era de 659 relatos, recollidos ao longo de once 
cursos académicos  pola persoa responsable da dita materia.  
 
Na seguinte táboa describimos a composición da mostra 
seleccionada en función de diversos criterios de muestreo e da técnica 
empregada na recollida de datos: a data de nacemento, a lexislación 
educativa vixente no momento da súa escolarización, o sexo das persoas 
narradoras e lexibilidade dos relatos autobiográficos. 
 
TÁBOA 11. Criterios manexados no procedemento de muestreo 
CRITERIO DEFINICIÓN 
Data de nacemento 
As datas de nacemento dos relatores oscilaron 
entre 1945 e 1985. 
Lexislación educativa de 
referencia 
Seleccionáronse 35 relatos de narradores nacidos 
entre 1945-1960 que estudaron baixo os preceptos 
educativos da Lei de Ensino de Primario (1945). 
Seleccionáronse 15 relatos de narradores nacidos 
entre 1961-1964 (ambas inclusive) que viviron un 
período escolar de transición entre leis educativas. 
Seleccionáronse 35 relatos de narradores nacidos 
entre os anos 1965 e 1983 que estudaron baixo os 




Seleccionáronse 15 relatos de narradores nacidos 
en 1984 e 1985 que viviron un período escolar de 
transición entre leis educativas (a LXE e a 
LOXSE) 
Sexo 
Seleccionouse un mesmo número de mulleres e de 
homes (50 en ambos casos). 
Criterio de lexibilidade  
En igualdade de condicións cos anteriores 
criterios, elixíronse as narracións escritas a 
máquina ou mediante procesador de textos fronte 
aos manuscritos. 
Fonte: Elaboración propia 
 
O primeiro dos criterios manexados no procedemento de 
muestreo correspóndese co ano de nacemento dos narradores. As ditas 
datas de nacemento oscilaron entre 1945 (a data mais antiga da que se 
dispuña) e 1985, feito que supón que os relatores considerados en 
conxunto aportan, nas súas autobiografías escolares, información escolar 
dun período que abrangue catro décadas e diferente lexislación educativa, 
fundamentalmente a correspondente ao período da posguerra e a da Lei 
Xeral de Educación. 
O segundo criterio de selección corresponde ao período lexislativo 
no que estudaron as narradoras e narradores. Seleccionáronse 50 
narracións que reflicten a lexislación da posguerra e outras 50 que 
corresponden á Lei Villar Palasí de 1970, en ambos casos se incluíron 
breves períodos de transición. No grupo que corresponde á lexislación 
da posguerra seleccionáronse 35 relatores que naceron entre 1945 e 1960 
e estudaron baixo os preceptos educativos da Lei de Ensino Primario 
(1945), e 15 que naceron entre 1961-1964 (ambos incluídos) que como 
alumnado viviu un período escolar de transición entre a mencionada lei e 
a de 1970. Para o segundo grupo, correspondente á escolarización 
durante a Lei Xeral de Educación, seleccionáronse 35 narradores nacidos 
entre 1965 e 1983, que estudaron baixo esa Lei Villar Palasí, e 15 máis, 
nacidos entre 1984 e 1985, que viviron un período escolar de transición 
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entre leis educativas: a Lei Xeral de Educación de 1970 e a Lei de 
Ordenación Xeral do Sistema Educativo (LOXSE) de 1990. 
 O sexo dos participantes na investigación foi outro dos criterios 
manexados no procedemento de muestreo. Así coidouse que entre os 
membros existira o mesmo número de mulleres que de homes, sendo o 
número de 50 en cada caso. 
 Ademais, seleccionáronse os textos escritos mediante  máquina de 
escribir e procesador de textos fronte aos manuscritos, xa que resultaban 
mais lexibles e máis doados de transformar en arquivos informáticos 
unha vez escaneadas as narracións orixinais. 
 A intención da investigadora, tras aplicar os criterios de muestreo, 
foi a de obter 100 relatos por considerar esta cantidade un número 




4.2. TÉCNICA DE RECOLLIDA DA 
INFORMACIÓN 
 
No marco das actividades que integraban os créditos prácticos da 
dita materia, propúxoselles ao alumnado a redacción, por escrito e en 
solitario, dos seus recordos escolares a partir dunha única pregunta: 
Escribe tus recuerdos escolares. Trátase, polo tanto, dunha entrevista 
autobiográfica aberta, neste caso escrita, que pretende que sexan os 
propios narradores os que narren os seus recordos nun proceso de 
análise retrospectiva, non guiada e sen ningún tipo de restrición.  
Estamos ante narracións que nada teñen que ver con crónicas 
estandarizadas ou informes. Mentres que nestes últimos a estrutura está 
predeterminada (neste sentido poden entenderse como unha crónica 
obrigada), nas autobiografías escolares son os narradores os responsables 
de seleccionar e dar relevancia a aquilo que narran, producindo un relato 
animado dos sucesos da vida diaria. (Chase, 1995). Ao partir dunha 
pregunta aberta, as narracións constitúen descricións ricas en detalles e 
complexas no seu tratamento. Consideradas globalmente, articulan as 
lembranzas escolares enmarcadas na vida cotiá das escolas, o que inclúe 
contextos, actividades, interaccións e emocións. 
A única indicación facilitada aos relatores foi que escribiran o seu 
nome e apelidos, curso, nome da materia e titulación, antes de proceder a 
escribir a súa narración persoal. Para que tomaran cun maior interese a 
elaboración dos escritos, déuselles  un prazo de quince días. 
Explicóuselles que todas as narracións tiñan o mesmo valor, poñendo 
énfase en que non se trataba de xulgar a calidade de cada relato: deste 
xeito, cada  narrador podía libremente decidir sobre o estilo e contido 
propio de cada texto.   
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O resultado foi unha serie de  relatos libres, soamente 
condicionados polos desexos dos autores. Convén ter presente, con 
todo, qué é probable que sucedera máis do que se narra ou se recorda 
(Goodson, 1992). Malia que os relatos autobiográficos non foron 
creados nun contexto de investigación, senón nun marco 
prioritariamente educativo, coincidimos con Clandinin e Connelly (1994) 
ao sinalar que os textos xerados con anterioridade ou incluso durante o 
proceso de indagación, poden chegar a ser datos de campo cando se 
transforman en material relevante para unha investigación. Iso foi o que 
sucedeu coas narracións escolares que serven de base a esta Tese de 
Doutoramento. Ao cabo, estes textos son tamén parte integrante da 
identidade persoal dos narradores. Como indicara Emilio Lledó “(...) o 
que somos non é tanto a estrutura física que como corpo nos constitúe 
canto esa mensaxe que o home foi forxando en sí mesmo. (…) somos 
non só o que facemos, senón orixinariamente o que dicimos” (Lledó, 
1994:  234-235). 
 
4.3. PROCEDEMENTO DE ANÁLISE DOS 
TEXTOS AUTOBIOGRÁFICOS 
 
Os escritos obtidos correspóndense cun tipo de narrativa 
denominada relatos de vida, que son narracións autobiográficas sobre 
vivencias persoais profundas e duradeiras para os propios narradores 
(Chase, 1995), nas que autor, narrador e personaxe principal coinciden 
(Lejeune, 1991). Por outra banda, son narracións que normalmente 
combinan o enunciado de “feitos” (acontecementos, accións, contextos, 
etc.) externos ao narrador, con valoracións e toma de posicións internas 
acerca destes feitos (Bolívar, Domingo e Fernández, 2001). 
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Materiais biográficos aos que Denzin (1989) denomina 
autobiografías producidas por los sujetos, un formato no que o investigador 
utiliza os textos autobiográficos sen que se poña en dúbida a súa 
exactitude, autenticidade ou validez, co propósito de ampliar a 
comprensión dunha realidade social máis ampla. 
Ao considerar o conxunto dos relatos, obtemos información sobre 
distintos cursos,  ciclos, centros educativos, e sobre unha ampla gama de 
elementos relacionados directamente coa vida na escola: as actividades 
escolares e extraescolares, o ambiente psicosocial da aula e do centro 
(técnicas disciplinarias, castigos, normas, relacións interpersoais,...), os 
métodos de ensino, as cualidades persoais e profesionais dos docentes, e 
un largo etc. Pero ademais desta descrición da realidade educativa vivida, 
os narradores expoñen unha serie de sensacións e sentimentos tales 
como, medos, temores, ledicias, angustias, xuízos morais, etc., xenerados 
pola experiencia escolar. 
Á hora de procesar a información para a súa posterior análise 
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FASE 3 a 
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FASE 3 b 
Establecer conexións 










Na análise exploratoria o primeiro paso consistiu en entrar en 
contacto cos relatos, entablar coñecemento deixando que se sucederan as 
impresións, as intuicións. É o que Bardin (1996) denomina fase de 
“lectura fluctuante”. A seguiente actividade foi a lectura detida e precisa 
dos cen relatos, coa finalidade de detectar os temas abordados polos 
relatores nas súas lembranzas, a valoración que realizan da súa 
experiencia escolar e os momentos e situacións que consideran 
fundamentais na súa traxectoria. Estes aspectos extraéronse dos relatos, 
nalgús casos, con facilidade, mentres que noutros aparecen dispersos no 
texto e houbo que deducilos, ou ventalos, a través da revisión e 
observación dos termos utilizados ou do contexto no que se narra o 
suceso. 
Na fase 1 comenzamos a formular a elaboración das categorías 
entendidas como seccións que reúnen un grupo de elementos baixo un 
título xenérico, reunión efectuada en función dos caracteres comúns 
destes elementos (Bardin, 1996). Unha vez relidos os textos na súa 
totalidade, obtivemos múltiples códigos  que agrupamos por puntos de 
coincidencia, en categorías ou metacódigos de investigación que á súa 
vez presentaremos agrupados en catro grandes dimensións termáticas de 
análise (Bardin, 1996) que desenvolveremos no seguinte capítulo. 
Constátase así, que a análise dos textos autobiográficos levouse a cabo 
sen unha categorización previa, co fin de evitar as distorsións que poden 
provocar as categorías cando son previamente seleccionadas polos 
investigadores (Kimery, 1992); polo tanto, a estrutura conceptual que se 
manifesta na presente investigación segue unha categorización naturalista 
que emerxe da información recollida  (Goetz e Lecompte, 1984). 
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Unha vez depuradas as categorías de análise, seleccionamos e 
distribuímos os diferentes fragmentos de narracións que fan referencia ás 
categorías concretas (fase 2). Estas dúas accións (selección e distribución 
dos fragmentos) coinciden coas etapas que segundo Bardin (1996) debe 
comportar todo proceso de categorización: o inventario, consistente en 
illar os elementos; e a clasificación, entendida como a distribución dos 
elementos, e conseguintemente, o buscar ás mensaxes unha certa 
organización (fase 3). O proceso de búsqueda resulta complexo dado o 
extenso número de relatos polo que nesta e outras tarefas propias das 
fases instrumentais da análise (marcado e codificación dos textos, a 
relación de categorías e suxeitos, a elaboración de tipoloxías e perfís, e o 
reconto, búsqueda e recuperación de unidades codificadas) supuxo un 
grande apoio a informática.  
 
 
4.3.1.   O Programa AQUAD 6 
Os textos dos participantes foron convertidos en RTF pola súa 
compatibilidade co programa informático de Analysis of Qualitative Data 
Six (AQUAD 6), da autoría de Günter Huber (edición 2004), xa que, 
para a categorización empregouse o mesmo.  
As principais características de AQUAD segundo Navarro e Díaz 
(1999:212-220) son: 
 Serve para a xeneralización de teorías. 
 Permite explorar conexións entre conceptos e posibles 
relacións causais entre elas. 
 Permite a codificación anidada. 
 Permite engadir comentarios persoais sobre os datos 
(anotacións). 
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 A búsqueda sistemática de relación entre categorías permite 
comprobar hipótesis. 
 Facilita a captura de fragmentos textuais que ilustran os 
resultados. 
Partindo de que a elevada sistematización intensifica a validez 
interna e externa dos resultados cualitativos (LeCompte e Preissle, 1993), 
acadamos unha potente combinación do uso do AQUAD co 
procedemento de codificación empregado. 
4.3.2.  Categorización e codificación 
O tipo de análise seguido responde a unha análise categórica indutiva, 
na  medida en que, máis que interpretar cada texto narrativo coma un 
todo, tratamos os relatos a partir de unidades temáticas. Así mesmo, 
como indicabamos no apartado anterior, as categorías ou  metacódigos 
determináronse a partir das aportacións dos narradores nos seus relatos, 
seguindo así, unha concepción naturalista que deriva da información 
recollida (Goetz e LeCompte, 1984).  
O conxunto de códigos emerxente permitirá facer conxeturas e 
formular conclusións ao relacionalos entre sí, identificando e 
contrastando a interacción de determinadas configuracións na 
representación da información analizada. 
 
TÁBOA 12. Dimensións, categorías e códigos de estudo 
DIMENSIÓNS A 
ESTUDO 




CATEGORÍA: CARACTERÍSTICAS PERSOAIS 
Código: Aspecto físico 
Código: Actitude 
Código: Transmisión gusto materia 
Código: Motivador 
Código: Intransixente/Distante 
Código: Trato ao alumnado 
CATEGORÍA: CARACTERÍSTICAS PROFESIONAIS 
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Código: Vocación por ensinar 
Código: Formación didáctica 
Código: Coñecementos do mestre 
Código: Contidos interesantes 
Código: Promoción aprendizaxes auténticas 
Código: Clases amenas 
Código: Formas de avaliar 
CATEGORÍA: REPERCUSIÓNS  DA  ACTUACIÓN  
DOCENTE  NO ALUMNADO 
Código: Transmisión gusto materia 
Código: Influencia etapa vida 
Código: Influencia estudos posteriores 
Código: Influencia elección vocacional 







CATEGORÍA: MODELO TRADICIONAL OU CLÁSICO 
Código: Clase maxistral/Metodoloxía 
Código: Exercicios escolares 
Código: Outras actividades 
Código: Libro de texto 
Código: Sistema de avaliación Trad. 
CATEGORÍA: MODELO INNOVADOR 
Código: Clase participativa/Metodoloxía 
Código: Actividades innovadoras 
Código: Pluralidade recursos didácticos 
Código: Sistema de avaliación Innov. 
CATEGORÍA: REACCIÓNS  DO  ALUMNADO  ANTE O 
MÉTODO DE ENSINO-APRENDIZAXE 
Código: Reacción positiva 
Código: Reacción negativa 
Dimensión clima de 
aula 
CATEGORÍA: AULA COMO ESPAZO FÍSICO 
Código: Aula tamaño 
Código: Aula instalacións 
Código: Aula decoración 
Código: Aula mobiliario/Sistema calefacción 
Código: Aula iluminación 
CATEGORÍA: AULA COMO ESPAZO DISCIPLINARIO 
Código: Aula orde imposta 
Código: Normas de aula 
Código: Rutinas/Rituais 
Código: Condutas obxecto de sanción 
Código: Castigos psicolóxicos  
Código: Castigos físicos 
Código: Reacción alumnado ante ambientes disciplinarios 
CATEGORÍA:  MODELOS DE XESTIÓN  DE  CLIMA  DE  
AULA 
Código: Clima aula democrático 
Código: Clima aula autoritario 




escolares sobre os 
narradores 
ESCOLARES SOBRE O NARRADOR COMO PERSOA 
Código: Actuación docente 
Código: Valoración comportamento profesional pedagóxico 
Código: Valoración preocupación alumnado 
Código: Valoración método de Ensino-Aprendizaxe (E-A) 
Código: Valoración clima aula  
CATEGORÍA: INFLUENCIA DAS EXPERIENCIAS 
ESCOLARES SOBRE O GUSTO POLA MATERIA E POLA 
APRENDIZAXE NOS NARRADORES  
Código: Actuación docente 
Código: Valoración comportamento profesional pedagóxico 
Código: Valoración preocupación alumnado 
Código: Valoración método de Ensino-Aprendizaxe (E-A) 
Código: Valoración clima aula  
CATEGORÍA: INFLUENCIA DAS EXPERIENCIAS 
ESCOLARES SOBRE O FUTURO ACADÉMICO DOS 
NARRADORES 
Código: Actuación docente 
Código: Valoración comportamento profesional pedagóxico 
Código: Valoración preocupación alumnado 
Código: Valoración método de Ensino-Aprendizaxe (E-A) 
Código: Valoración clima aula pedagóxico 
CATEGORÍA: INFLUENCIA DAS EXPERIENCIAS 
ESCOLARES NA ELECCIÓN DA PROFESIÓN DE MESTRE  
Código: Actuación docente 
Código: Valoración comportamento profesional pedagóxico 
Código: Valoración preocupación alumnado 
Código: Valoración método de Ensino-Aprendizaxe (E-A) 
Código: Valoración clima aula pedagóxico 
CATEGORÍA:  INFLUENCIA  DAS EXPERIENCIAS 
ESCOLARES NA CONFIGURACIÓN DO MODELO 
DOCENTE A EMULAR 
Código: Actuación docente 
Código: Valoración comportamento profesional pedagóxico 
Código: Valoración preocupación alumnado 
Código: Valoración método de Ensino-Aprendizaxe (E-A) 
Código: Valoración clima aula  















5.1.  Definición e interpretación dos códigos socio-demográficos 
 





ANÁLISE E INTERPRETACIÓN DOS DATOS. 
RESULTADOS 
A efectos expositivos, organizamos os resultados desta 
investigación en dous apartados diferenciados: un para os códigos socio-
demográficos e outro para os de carácter interpretativo. 
 
 
5.1. DEFINICIÓN E INTERPRETACIÓN DOS 
CÓDIGOS SOCIO-DEMOGRÁFICOS  
As datas de nacemento dos narradores participantes na investigación 
abranguen un período que vai desde 1945 a 1985. O número de relatos 
analizados varía segundo as ditas datas. Esta variación queda reflectida na 
táboa 13, así como o sexo de cada participante. 
 
TÁBOA 13. Distribución por ano de nacemento e sexo 
ANO NACEMENTO Nº RELATOS SEXO 
1945 1 Home 
1947 2 Mulleres 
1948 2 Mulleres 
1950 2 Homes 
1951 2 Mulleres 
1952 2 1 Muller/1 Home 
1953 2 1 Muller/1 Home 
1954 3 2 Mulleres/1 Home 
1955 3 2 Homes/1 Muller 
1956 1 Muller 
1957 2 Muller/Home 
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1958 3 Homes 
1959 5 3 Mulleres/2 Homes 
1960 5 2 Mulleres/3 Homes 
1961 2 1 Muller/1 Home 
1962 3 2 Homes/1 Muller 
1963 5 3 Homes/2 Mulleres 
1964 5 3 Mulleres/2Homes 
1965 2 Homes 
1966 2 1 Muller/1 Home 
1967 2 1 Muller/1 Home 
1968 2 1 Muller/1 Home 
1969 2 1 Muller/1 Home 
1970 2 1 Muller/1 Home 
1971 2 1 Muller/1 Home 
1972 2 1 Muller/1 Home 
1973 2 1 Muller/1 Home 
1974 2 1 Muller/1 Home 
1975 2 1 Muller/1 Home 
1976 1 Muller 
1977 2 1 Muller/1 Home 
1978 2 1 Muller/1 Home 
1979 2 1 Muller/1 Home 
1980 2 1 Muller/1 Home 
1981 1 Homes 
1982 2 1 Muller/1 Home 
1983 1 Muller 
1984 7 4 Mulleres/3 Homes 
1985 8 4 Mulleres/4 Homes 
Fonte: Elaboración propia 
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Un total de 100 relatos autobiográficos nos que os narradores, 50 
mulleres e 50 homes,  describen realidades e experiencias escolares, en 
ocasións, similares, e á súa vez, dispares. En parte, feito xustificado pola 
variedade de leis educativas que se sucederon no Século XX. A 
distribución dos relatos en función dos preceptos educativo-lexislativos 
vixentes en cada momento é a que se amosa na táboa 14. 
 
TABOA 14. Distribución por lexislación educativa de referencia 
LEXISLACIÓN 
EDUCATIVA 
Nº RELATOS SEXO 
 















Lei Xeral de Educación ou 














Fonte: Elaboración propia 
 
O primeiro grupo de 35 relatos correspóndese cos 35 narradores 
(18 mulleres e 17 homes) nacidos entre 1945 e 1960 quen estudaron 
baixo as directrices educativas marcadas pola Lei de Ensino Primario 
(1945). Outro grupo confórmano os escritos dos 15 narradores (7 
mulleres e 8 homes) con datas de nacemento entre 1961-1964 (ambos 
incluídos) que como alumnado viviu un período escolar de transición 
entre leis educativas. Un terceiro grupo inclúe os 35 relatos dos 
participantes (17 mulleres e 18 homes) nacidos entre 1965 e 1983, quen 
estudaron baixo os preceptos da Lei Xeral de Educación ou Lei Villar 
(1970). E un último grupo está constituído polos 15 relatos de 
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narradores (8 mulleres e 7 homes) nacidos en 1984 e 1985 que viviron un 
período escolar de transición entre leis educativas: a Lei Xeral de 
Educación de 1970 e a Lei de Ordenación Xeral do Sistema 
Educativo (LOXSE) de 1990. 
 
Por outro lado, o impacto das primeiras escolas nos recordos dos 
narradores é obvio, xa que, na gran maioría das narracións a escola que 
describen e recordan é aquela na que realizaron os estudos primarios, 
indistintamente do seu emplazamento (rural, semiurbano ou urbano) 
e/ou do tipo de centro educativo (laico ou relixioso) que se trate.  En 
menor medida, refírense ós centros educativos onde realizaron os seus 
estudos secundarios e superiores. A relación dos tipos de centros 
educativos en función da súa mención nos relatos recóllese na táboa 15. 
 
TABOA 15. Relación dos tipos de centros educativos 
TIPO DE CENTRO EDUCATIVO FRECUENCIA 
Centro rural laico 38 
Centro semiurbano relixioso 1 
Centro urbano laico 15 
Centro urbano relixioso 19 
Sen referencia a tipo de centro 27 
Fonte: Elaboración propia 
 
 
 Estamos, pois, ante unha mostra representativa e variada dentro 
da súa heteroxeneidade, tanto por sexo e por tipo de centro, como polo 
contexto legal e social no que se desenvolve a actividade educativa e 
educadora. A través dos narradores percorremos, así, unha parte 





5.2.  DEFINICIÓN E ANÁLISE DOS CÓDIGOS 
INTERPRETATIVOS 
 
Presentamos os resultados desta investigación en catro apartados 
diferenciados que coinciden coas catro dimensións que emerxen da 
análise dos relatos escolares que os participantes presentan nas súas 
narracións: dimensión profesorado, dimensión método de ensino-
aprendizaxe, dimensión clima de aula e dimensión incidencia das 
experiencias escolares sobre os narradores. 





















100 relatos 100 relatos 100 relatos 63 relatos 
Fronte: Elaboración propia 
 
As tres primeiras dimensións, profesorado, método de ensino-
aprendizaxe e clima de aula, teñen a mesma presenza nos textos 
autobiográficos, xa que, aparecen referencias a aspectos ligados ás ditas 
dimensións en todos eles; mentres que, a presenza da cuarta dimensión, 
incidencia das experiencias escolares sobre os narradores é menor, aínda 
así,  incorporámola como dimensión de estudo polo interesante que nos 
pareceu abordar esta temática. 
Ao longo da exposición das catro dimensións incluímos  
fragmentos transcritos dos propios textos autobiográficos, que ilustran a 
presentación dos datos, mantendo o idioma galego ou castelán en que 
foron escritos. 
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Para finalizar cada unha das dimensións, presentamos as 
coincidencias e disparidades dos datos aportados polos narradores nas 
súas autobiografías escolares en función da época histórica na que 
estiveron escolarizados. 
 
5.2.1. Dimensión PROFESORADO   
A pesares de que tradicionalmente as investigacións sobre o 
profesorado e as súas características se centraron no estudo das súas 
competencias, da toma de decisións e das súas concepcións sobre os 
aspectos escolares (Lawson et al., 1986) a través dos relatos 
autobiográficos comprobamos que, no referente a profesores, ao que se 
lle concede importancia é as súas cualidades persoais e ao seu 
comportamento profesional.  
   A realidade é que a figura do profesor nos relatos é unha 
constante. Todos os relatores mencionan e, a maioría deles, describen, 
física e actitudinalmente, aos docentes que tiveron ao longo da súa etapa 
escolar. Indirectamente móstransenos como responsables do deseño 
e/ou selección das tarefas escolares, da elección e emprego dos recursos 
didácticos e do proceso de ensino-aprendizaxe en xeral. Pero tamén 
aparecen dun xeito directo cando os narradores se refiren a profesores 
concretos ou a grupos ou tipoloxías de docentes.  
  Partindo disto a presente dimensión abarca as categorías que 
gardan relación co rol do profesor dentro da aula, as súas características 





5.2.1.1. Categoría: CARACTERÍSTICAS PERSOAIS. 
Esta categoría inclúe as referencias dos narradores ás 
características persoais que identifican nos seus profesores en canto á súa 
idade e ao seu aspecto físico (altura, peso, cor do cabelo, peiteado, forma 
do rostro) e as súas calidades persoais e carácter (cara a novidade, trato 
ao alumnado, cara a materia).  
Esta categoría aparece en 76 das narracións analizadas, onde nos 
ofrecen datos persoais de 238 profesores, dos que 143 son mulleres e 95 
son homes; a esta cifra hai que engadir 19 casos nos que non consta esta 
información por referirse ao profesorado como grupo e non como 
individuos concretos (A maioría do profesorado que me impartiu clases era xente 
maior).  
TÁBOA 17. Trazos persoais do profesorado que se menciona nas narracións 
autobiográficas 
SEXO NOME/ALCUME IDADE 
Home Muller Home Muller Novos Mediana 
idade 
Maiores 
95 143 44 54 14 3 20 
Fonte: Elaboración propia 
 
 
Este recordo personalizado tamén se albisca na mención nalgúns 
momentos do nome dese docente, ou do seu alcume. En concreto, detes 
profesores coñecemos o nome de 52 das mulleres e o alcume de 2 máis; 
e o nome de 39 dos homes e en 5 casos os do seu alcume.  
 
(a) Características físicas do profesorado 
Ademáis do sexo que aparece nos 76 relatos que inclúen 
características persoais dos docentes,   en 32 deles se mencionan  outros 
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rasgos físicos como a idade e/ou o aspecto físico,  información que 
aparece en 43 dos profesores mencionados nos relatos. 
Dos 37 profesores dos que nos aportan datos sobre a súa idade, 
14 son mencionados como profesores novos (7 homes e 7 mulleres), 3 
de mediana idade (as 3 mulleres) e 20 (9 homes e 11 mulleres) son 
considerados como maiores ou, incluso, moi maiores. 
 
Tamén nos presentan o aspecto físico (trazos e vestimenta) de 13 
profesores, dos que podemos coñecer a estatura, constitución corporal, 
cor de cabelo, peiteado, tipo de voz e/ou trazos da face14: 
 
Era un hombre bajo, un poco desaliñado (…)(relato009, n.1951). 
 
Era un auténtico ogro, alto, calvo, con gafas oscuras, la cara siempre seria, 
una voz grave... (relato051, n.1965). 
 
(…) joven, estilosa y su presencia en el colegio llenó de aire nuevo y fresco 
nuestra vida escolar (relato052, n.1965). 
 
(…) recuerdo que era una señora menuda, pequeña y de bastante edad 
(relato054, n.1966). 
 
Era una profesora algo mayor ya, tenía el pelo canoso, y una sonrisa 




(b) Calidades persoais do profesorado 
Cando se describen as características persoais dos docentes, tamén 
se inclúen as súas calidades persoais, talante ou personalidade, presentes 
en 63 das narracións e referidas  a  89 profesores, dos que 50 son 
mulleres e 39 son homes. Recollemos a dita información a modo de 
táboa:  
 
                                                           
14Nas transcricións empregadas conservamos o idioma escollido polos narradores na elaboración dos 
seus relatos escolares. Así mesmo, as expresións sinaladas entre comiñas aparecen así nos orixinais. 
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TÁBOA 18. Número de profesores nos que os relatores recoñecen calidades 
persoais 
CALIDADES PERSOAIS DO PROFESORADO 
Positivas Negativas 
Mulleres Homes Mulleres Homes 
28 16 22 23 
Fonte: Elaboración propia 
 
Cando estes datos aparecen nos relatos, non se escatima na súa 
descrición, empregando unha ampla gama de adxectivos en diversos 
ámbitos como o seu carácter, maneira de relacionarse co alumnado, 
estilos de comunicarse, etc. 
A valoración destes adxectivos vai variar segundo a opinión 
positiva ou negativa que as narradoras e narradores teñan dese 
profesorado. Así, á hora de describir ao profesorado empregan termos 
que podemos considerar positivos, describíndoos como profesionais 
pacientes, tranquilos, empáticos, motivadores, serenos, atraíntes, 
comunicativos, afables, cariñosos, bos, amables, solidarios, entretidos, 
comprensivos, eficaces, entrañables, tolerantes, dialogantes, expresivos, 
encantadores, dinámicos, implicados, esixentes, actualizados, críticos, 
innovadores, abertos, carismáticos, emprendedores, e/ou proactivos: 
Las cualidades que destacaría de mi maestra son: tranquilidad, serenidad, 
comprensión, atracción y comunicación. Se preocupaba por cada uno de 
nosotros, por nuestros sentimientos, nuestros pensamientos y nuestros 
deseos (relato003, n.1947). 
 
(…) respecto a la profesora era una mujer sencilla, afable, abierta, que vino 
a vivir al pueblo como huésped en un domicilio particular y con la cual 
toda la gente se encariñó porque era además muy solidaria y 
emprendedora (relato037, n.1961). 
 
En cuanto a la maestra la recuerdo como una persona afable, que vivía la 
enseñanza con toda la intensidad y como única ocupación (relato041, 
n.1963). 
 
A mestra, que era a bondade e a tranquilidade en persoa, tratábanos con 
moito cariño, co falar pausado e sereo (relato043, n.1963). 
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Recuerdo que doña Celsa era una profesora entrañable que era muy 
comprensiva y a la que todos respetábamos muchísimo (relato060, 
n.1969). 
 
Era una señora muy buena, paciente y que siempre estaba de buen humor; 
nunca nos reñía ni nos castigaba (relato080, n.1980). 
 
La profesora era muy cariñosa, muy expresiva y nunca se mostraba 
enfadada (relato082, n.1981). 
 
Era un profesor joven, lleno de vitalidad y lleno de ganas de que sus 




Noutros casos empregan valoracións negativas como profesores 
alterados, crispados, malhumorados, recriminadores, burlones, 
desvergonzados, intransixentes, maniáticos, severos, distantes, distraídos, 
desinteresados, altivos, elitistas, insoportables, prepotentes, tradicionais, 
estritos, serios, gruñones, autoritarios, crueis e, en ocasións, violentos. 
La recuerdo como una mujer alterada, con mal genio, crispada, 
recriminadora y destacando de cada uno lo que hacía mal (relato003, 
n.1947). 
 
De esta profesora en su faceta como educadora, se podría decir que no 
tenía ninguna virtud, era intolerante, prepotente, consecuentemente 
representante de un sistema educativo que se basaba no en la transmisión 
de conocimiento, sino en fijar en la mente del estudiante, como elemento 
subordinado, la idea de que la autoridad del profesor, como elemento 
superior, era absoluta y por lo tanto no podía ser cuestionada (relato009, 
n.1951). 
 
(…) era todo un sarxento deses que coñecemos polas películas as mulleres 
e que posiblemente os homes coñeceran no servicio militar, realmente, 
aínda que xa non os hai como noutros tempos.... e de facer atractivas as 
actividades e de axudarnos para que nos integrásemos na escola e 
estivesemos a gusto e aprendesemos, deso absolutamente nada de nada. 
Alí todo era castigo e máis castigo (relato016, n.1954). 
Profesora titular “Doña Olga”, mujer altiva, distante y excesivamente 
severa; a quien no le importaba lo más mínimo hacer uso del castigo físico, 
incluso con niños cuya capacidad intelectual no alcanzaba más (relato038, 
n.1962). 
 
Recordo ó profesor de matemáticas que era moi burlón, cando saíamos á 




Eran, na súa maioría, autoritarios e con frecuencia non reparaban en usar a 
“violencia” (relato068, n.1973). 
 
Se solía burlar en público, hacía muy malas comparaciones. Si al dibujar te 
equivocabas no te daba otro a no ser que fueras de sus preferidos, a los 
cuales sí les daba más hojas (relato069, n.1974). 
 
Se trataba de personas frías, malhumoradas y a las que les gustaba ante 
todo humillar a sus alumnos. Eran muy exigentes con los demás aunque 
no lo fueran para nada con ellos mismos. Eran ante todo profesores 
autoritarios que buscaban la dominación de sus alumnos mediante el 
miedo (relato087, n.1984). 
 
Constatamos pois como os narradores utilizan toda una ampla 
gama de termos relacionados uns co trato ao alumnado, outros coas 
calidades comunicativas,  trazos de estabilidade emocional  ou con 
actitudes positivas cara o novo, cara a acción, cara a materia  ou con 
características asociadas á responsabilidade. 
 








Trato ao alumnado 
afables, cariñosos, 
comprensivos, empáticos, 
bos, amables, preocupados 

























Actitudes cara a 
acción 
proactivos, dinámicos Ríxidos 









esixentes, serios, estrictos 
despistados, distraídos, 
excesivamente esixentes 
Fonte: Elaboración propia 
 
5.2.1.2. Categoría: CARACTERÍSTICAS PROFESIONAIS  
Esta categoría contén as referencias de 61 narradores acerca das 
competencias e capacidades que identifican nos seus profesores a través 
da práctica profesional dos mesmos. Organizámolas en vocación por 
ensinar, dominio da materia que imparten e dominio do proceso de 
ensino-aprendizaxe (competencias didácticas, metodoloxías e formas de 
avaliar), tal e como se amosa na seguinte táboa: 
TÁBOA 20. Características profesionais do profesorado a partir das narrativas 
CARACTERÍSTICAS PROFESIONAIS 
Vocación por ensinar Dominio da materia Competencia didáctica 
SI NON SI NON SI NON 
41 56 17 39 25      17 
Fonte: Elaboración propia 
 
Ao longo das narracións, refírese o comportamento profesional de 
135  profesores, dos que 77 eran mulleres e 58 homes.  Os narradores 
recoñecen ou non  vocación por ensinar  en  97 destes docentes,  
dominio da materia ou ausencia do mesmo en  56 deles e  competencia 
didáctica ou ausencia dela en 42 profesores. 
(a) Vocación por ensinar 
Destes 135 docentes os narradores refírense ao interese ou, 
nalgúns casos, desinterese amosado pola súa profesión de 97 deles.  
En 41 destes relatos fálasenos de profesorado que amaba a 
docencia, gustáballes dar clase, gustáballes a materia que impartían, 
disfrutaban co seu traballo, explicaban con agrado e transmitían o seu 
entusiasmo aos alumnos. Así o recollen nalgúns dos seus textos: 
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Esta profesora, da que todos gardamos un grande recordo, como 
persona era estupenda, procurando formar ós alumnos a tódolos 
niveis. Facía a función de profesora, educadora e orientadora 
(relato019, n.1955). 
 
Gardo recordos gratos de profesores que amaban a súa profesión, 
atendendo as túas necesidades, cos que podías conversar e que lles 
interesaba o teu progreso máis que o fracaso, quedándose nos 
recreos se fose necesario para explicarche calquera cousa que non 
entenderas (relato034, n.1960). 
 
Notábamos que lle gustaba o que facía, ata decidiu darnos clases de 
reforzo no recreo aos que o necesitábamos para que puidésemos 
seguir o ritmo da clase (relato085, n.1983). 
 
Era un profesor joven, lleno de vitalidad y lleno de ganas de que sus 
alumnos aprendieran todas las cosas que él nos quería transmitir 
(relato087, n.1984). 
 
No sólo porque te enseñaban bien sino porque había una confianza 
y una seguridad en el aula con ellas que te permitía expresar sin 
temor tus dudas o ideas (relato091, n.1984). 
 
Nos daba las clases una profesora genial, que sabía muy bien lo que 
enseñaba y que lo hacía de una forma tan original e innovadora que 





Do mesmo xeito, nas narracións menciónanse a 56 profesores 
que, segundo a percepción dos narradores, estaban insatisfeitos co labor 
docente e/ou non lles gustaba a materia que impartían. Estas son 
algunhas das apreciacións dos relatores:   
Me veo repitiendo varias veces la misma palabra, sin recibir ni una 
señal de bien o mal; sólo, porque  as miñas mestras estaban 
distraídas, desinteresadas. (…) ninguna de estas profes se quedaba 
en la escuela, una vez terminadas las clases; me parece que era 
porque estaban deseando que nos fuéramos (relato008, n.1951). 
 
Creo que algunas monjas estaban allí tan a contra gusto y que lo 
pagaban las alumnas (relato020, n.1956) 
 
A maioría do profesorado que me impartiu clases era xente maior, 
que non amosaba ningún cariño polo que facía, con poucas ganas de 
aguantar aos nenos e con moitas de que chegaran as cinco da tarde 




(b) O dominio da materia 
Dos 135 profesores dos que se refire o comportamento 
profesional  os relatores perciben un dominio da materia que imparten 
en 17 dos seus mestres mentres que sospeitan unha ausencia ou 
limitación do mesmo en 39 deles.  
Observamos pois que este trazo ten menos presenza nos relatos 
que o anterior. Aínda así,  a través de alusións explícitas dos narradores 
(Lo cierto es que todos admirábamos su saber; Recordo pensar que era o profesor de 
matemáticas que máis sabía do mundo e que conseguía que nós tamén fósemos un 
pouco matemáticos), constatamos que unha das competencias que, na súa 
opinión, deben poseer os docentes é o dominio da materia que imparten 
Se ben non sempre identifican este dominio nos seus mestres, de feito, 
tan só evidenciamos a referencia explícita a 17 docentes que dominan a 
súa materia. Sirvan de exemplo estas dúas mencións: 
Recuerdo a mi profesor como persona que ha contribuido 
con su saber, a la educación de muchas generaciones. 
Ilustrado, amante de las Letras y de las Humanidades, 
conjugaba como nadie, la enseñanza de los contenidos más 
teóricos con el aprendizaje en valores tan importantes por su 
contenido social (relato052, n.1965). 
 
Profesora nueva que a todos nos parecía una muy buena 
persona (y lo era), con ella aprendíamos la historia sin 
estudiarla, sabía tanto y explicaba tan bien, hasta explicaba 
las dudas hasta cien veces si fuese necesario, hasta que todos 




Nos textos son máis frecuentes (39) as alusións a un tipo de 
profesor que carece (ou é moi limitada) de preparación relacionada coa 
materia que imparte, un docente que se cingue ao que está presente no 
libro de texto, sen que pareza que teña máis formación que a que alí 
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aparece, o que algúns narradores intúen como unha ausencia de dominio 
dos coñecementos a impartir: 
Por último entendí que había profesores que no sabían, que 
nadie entendía sus explicaciones, ni les importaba que les 
entendiésemos, o no. Ellos estaban allí para impartir una 
asignatura de acuerdo a un libro de texto y examinar 
(relato008, n.1951). 
 
Como docente se puede decir que era una nulidad, impartía 
Hª de España en 4º e Hª del Arte en 6º. Su función era leer 
la lección tal como la traía el libro de texto sin ninguna 
explicación, si le preguntabas algo te volvía a leer lo mismo 
con mala cara de mala gana y la mayoría de las veces 
llamando burra a quien le preguntaba (relato017, n.1955). 
 
Recuerdo en este profesor mucha marcialidad con un vacío 
de contenidos latente; y lo más triste de todo era el abismo 
existente entre los contenidos expuestos en el aula y los 
requeridos en el examen, por otra parte su falta de 
preparación de las clases redundaba en el desorden posterior 
de las mismas (relato064, n.1971). 
 
(c) A competencia didáctica   
 
 A partir das narrativas observamos que os narradores tamén lle 
confiren relevancia á formación didáctica do seus docentes.  
(…) eran “buenas” maestras (relato003, n.1947). 
 
Otro Profesor que recuerdo por su manera de transmitir los 
conocimientos fue un Profesor de Física (relato018, n.1955). 
 
Os meus profesores deixaron un grato sabor no seu xeito de impartir 
o ensino (relato029, n.1959). 
 
  Tuve cuatro profesores maravillosos  (relato075, n.1977). 
 
          (…) era moi boa mestra, motivábanos moito (relato088, n.1984). 
 
(…) las maestras que por suerte me tocaron fueron estupendas, no 
sólo porque te enseñaban bien sino porque había una confianza y una 
seguridad en el aula con ellas que te permitía expresar sin temor tus 
dudas o ideas (relato091, n.1984). 
 
Así, de 25 profesores refiren que son docentes  que teñen 
capacidade de improvisación, de motivación e que coñecen o progreso 
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dos seus estudantes o que  lles permite adaptarse ás necesidades e 
características individuais do alumnado. De igual modo resaltan a súa 
capacidade para innovar e para establecer relacións entre as aprendizaxes 
teóricas e  prácticas e para conectalas coa realidade. Así o expresan: 
Su forma de llevar la clase era muy motivadora. En 60 minutos, 
dándonos a cada uno de nosotros un trabajo adecuado a nuestras 
aptitudes (relato009, n.1951). 
 
Nos tocó una profesora que ante todo abogaba por el aprendizaje a 
través del juego y de la interacción con los compañeros; intentaba 
enseñarnos cosas por medio de canciones que ella inventaba y nos 
sacaba muchas veces del aula para ir al campo o a visitar lugares que 
beneficiasen y mejorasen nuestro aprendizaje (relato087, n.1984). 
 
(…) un dos mellores profesores (…) foi Ramón. Era un individuo de 
extraordinarios talentos, amante de todo tipo de flora e de fauna (…) 
que nos instruía intercalando teoría con práctica, ata o punto de 
deixarnos abraiados. (relato097, n.1985). 
 
Cuando nos impartía la parte de literatura, lo hacía de tal modo, que 
nosotros vivíamos cada poema, cada historia o novela como si 
fuésemos los protagonistas, tal era su capacidad de comunicar; a él le 
encantaba esa asignatura, la vivía y eso lo transmitía a sus alumnos. 
Recuerdo la vez que tocaba el Cantar del Cid, entró en clase 
disfrazado y recitando el poema de tal modo que nosotros no 
pudimos más que callar y escuchar estupefactos y maravillados como 
lo recitaba (relato098, n.1985). 
 
  
 Así mesmo, a través das narracións se mencionan a un total de 
17 profesores carentes de competencia pedagóxica. Sirvan de 
exemplo as seguintes referencias: 
(…) entendí que estos profesores sabían mucho, pero que nadie 
entendía sus explicaciones, ni les importaba que les entendiésemos, o 
no. Ellos estaban allí para impartir una asignatura, daba igual de que 
manera lo hicieran (relato008, n.1951). 
 
(…) me encontré con una profesora que sólo entendía que a base 
de golpes entran las letras (relato060, n.1969). 
 
Nunca nos felicitaba por algo bien hecho sino que en todo buscaba 
los fallos y los errores (aunque no existieran) (relato087, n.1984) 
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Tamén mencionan aspectos relacionados coa avaliación. De feito, 
por unha banda valoran positivamente a aqueles docentes que 
incorporan unha avaliación formativa (pero pouco frecuente nos relatos) 
e, por outra banda, amosan a súa oposición e rechazo ante un sistema de 
avaliación, mencionado con frecuencia nos relatos, baseado únicamente 
nos tan temidos exames. Neste sentido podemos ler nos seus relatos:              
A avaliación consistía na valoración que o profesor lle daba aos 
traballos presentados tanto a nivel individual como de pequeno grupo 
o que supuña un cambio radical no sistema de avaliación (relato012, 
n.1953). 
 
(…) hasta recuerdo que nos calificaba a través de multitud de 
actividades y tareas. Era fenomenal (relato074, n.1977). 
 
Un cambio a este respecto foi a entrada a psicopedagoxía, os mestres 
teñen en conta máis criterios que o propio exame, así como o traballo 
diario, asistencia, outros traballos, titorías, etc., e persoalmente penso 
que se aprende máis e mellor (relato094, n.1985). 
 
Todo era muy monótono, nos preguntaban la lección, teníamos 
muchos exámenes y controles, e incluso en el recreo mientras 
paseábamos repasábamos la lección de la siguiente clase por si nos 
preguntaban; todo era una preocupación (relato055, n.1967). 
 





5.2.1.3. Categoría: VALORACIÓNS DO ALUMNADO 
SOBRE A VALÍA PROFESIONAL DOS SEUS 
DOCENTES 
Esta categoría inclúe, por unha banda, as valoracións positivas que 
o alumnado fai sobre o profesorado que se traducen nun recoñecemento 
á súa persoa e ao seu labor educativo, mentres que por outra, abarca as 




(a) Valoración positiva 
A análise das narracións móstranos a enorme importancia 
concedida polos relatores aos seus profesores. De feito, hai 
narradores que fan recaer sobre o docente toda a responsabilidade do 
proceso de ensino: 
El educador debe enseñar poco, observar mucho y orientar todas las 
actividades de los niños. Debe  ayudar a los niños/as a prescindir de él, a 
través de la comunicación (relato067, n.1973). 
 
  
Os propios mestres a través das súas actitudes e 
comportamento (recollidos nas categorías: Características físicas e 
Comportamento profesional) no seu labor educativo emiten 
sensacións de benestar ou malestar que os alumnos perciben e 
valoran. Así, atopámonos con relatos reflexo de profesores 
preocupados e interesados por todos os aspectos implicados no 
proceso de ensino-aprendizaxe (citados en categorías anteriores) e 
que ademais mostran gusto pola súa profesión, o cal se traduce nun 
recoñecemento marcadamente positivo por parte dos seus alumnos. 
La etapa primaria también fue una etapa muy agradable para mi, está 
llena de recuerdos bonitos y de experiencia nuevas; pero creo que todo 
esto se debe a que las maestras que por suerte me tocaron fueron 
estupendas, porque enseñaban bien y porque había una confianza y una 
seguridad en el aula con ellas que te permitía expresar sin temor tus 
dudas o ideas (relato091, n.1984). 
 
No recuerdo cómo aprendí a leer o escribir, ni siquiera a sumar o restar, 
sólo recuerdo que en este colegio pasé los mejores años de mi infancia, y 
que las profesoras que teníamos se preocupaban de nuestro bienestar, 
que nos motivaban todos los días, que estimulaban nuestra creatividad e 
imaginación a todas horas, y que nos enseñaban a ser personas con unos 
valores, cosa que les agradezco enormemente (relato098, n.1985). 
 
Destaca un relator que a pesar de criticar o labor docente do seu 
profesor recoñécelle unha humanidade que na súa opinión pesa máis 
que un nefasto exercicio profesional: 
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Recuerdo con mucho cariño, afecto y admiración a un profesor de 
matemáticas que como tutor era una gran persona, pero como 
transmisor de conocimientos, al menos para mí era un auténtico 
desastre, lo cual me lleva a creer que la calidad humana en un 
docente, la forma de relacionarse con sus alumnos, es tan importante 
o más, que la mera trasmisión de conocimientos (relato018, n.1955). 
  
Finalmente, unha das accións máis valorada e recoñecida polo 
alumnado nos seus profesores é a de terlles servido de modelo no 
ensino xunto con ter unha verdadeira vocación profesional. Así o 
expresan dous dos relatores: 
Sólo era maestra y le guardo eterno reconocimiento. Me enseñó a 
enseñar (relato008, n.1951). 
 
La última maestra que tuve en el pueblo, entre los 9 y los 11 años  era 
excepcional mujer con vocación de enseñar (relato010, n.1952). 
 
 
 Observamos pois a influencia das calidades persoais e profesionais 
do profesorado sobre o sentimento de recoñecemento do mesmo  por 




 (b) Valoración negativa 
 En ocasións os docentes son merecedores de severas críticas por 
parte dos seus alumnos polo seu “desfacer” diario. 
TÁBOA 21. Aspectos persoais e profesionais do profesorado mellor  
valorados polos narradores  
 
ASPECTOS PERSOAIS  
 
 
ASPECTOS PROFESIONAIS  
 
 Transmisión de confianza e 
seguridade 
 Capacidade de transmitir 
sensación de benestar 
 Calidade humana 
 Ser modelo a imitar  
 Boa docencia 
 Estimulación da creatividade e 
imaxinación 
 Favorecemento da 
comunicación bidireccional e 
libre 
 Vocación por ensinar 
 Ser modelo a imitar  
Fonte: Elaboración propia 
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El peor docente era el que sólo se preocupaba por los contenidos con los 
que debía llenar mi cabeza, sin tener en cuenta mi sentir como persona 
que hacía mal. En el aula creaba una tensión inmensa y la hora que 
pasábamos con ella se hacía interminable (relato003, n.1947). 
 
Recuerdo con especial antipatía a la profesora de psicología que nos hizo 
estudiar un libro obsoleto (relato030, n.1959). 
 
Eran muy exigentes con los demás aunque no lo fueran para nada con 
ellos mismos. Eran ante todo profesores autoritarios que buscaban la 
dominación de sus alumnos mediante el miedo. Nunca nos felicitaba por 
algo bien echo sino que en todo buscaba los fallos y los errores (aunque 




Así os relatores poñen de manifesto unha diminución das 
esixencias docentes, como  o ensino que só persegue a reprodución 
dos contidos por parte dos alumnos, para a que non é necesaria a súa 
iniciativa e creatividade; a selección de actividades ou exercicios que 
non requiren estratexias intelectuais complexas; e/ou o emprego de 
materiais escritos obsoletos. 
De igual modo que no apartado anterior tamén aquí observamos a 
influencia das calidades persoais e profesionais do profesorado sobre o 




TÁBOA 22. Aspectos persoais e profesionais do profesorado que inflúen 
no desmerecemento por parte do alumnado 
 
ASPECTOS PERSOAIS  
 
 
ASPECTOS PROFESIONAIS  
 
 Capacidade de transmitir 
sensación de malestar 
 Autoritarismo 
 Falta de calidade humana 
 Crítica e menosprezo do 
alumnado 
 Mala docencia 
 Transmisión só de contidos 
teóricos 
 Imposición da comunicación 
unidireccional 
Fonte: Elaboración propia 
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A pesar disto, un dos narradores afirma desde unha actitude de 
profunda resignación: 
Aún así, creo que tiven unha formación aceptable e o profesorado 
sempre nos axudou cando o necesitábamos (relato074, n.1977). 
  
Por último, destacar a realidade  de dous docentes que a pesar de 
ser descritos con adxectivos que podemos considerar negativos: serios 
e esixentes, os narradores recoñecen a súa valía persoal e profesional: 
Era una persona seria, pero con sentido del humor. Era un caballero 
que aparentaba ser mayor por su físico, pero que por su 
comportamiento y por su forma de ser nos mostraba un claro modelo 
a seguir. Siempre fue una persona respetada por sus estudiantes, 
viendo que detrás de la persona más exigente que te puedas encontrar, 
puede haber un señor como la copa de un pino. La verdad es que este 
profesor cayó hondo entre sus discentes. Todo el mundo se acuerda 
mucho de él, y aún es hoy el día que la gente pasa por el centro para 
hacerle visitas  (relato003, n.1947). 
  
Su semblante era serio y autoritario, la verdad es que imponía un 
poco, pero explicar su asignatura se le daba bien (relato086, n.1984). 
 
5.2.1.4.  Evolución histórica da visión do profesorado nos 
relatos escolares 
Con independencia do seu ano de nacemento, en xeral os 
narradores lembran máis detalles do aspecto físico das mestras que dos 
mestres varóns. Esta tendencia repítese para o nome e o alcume, xa que 
rexistramos estes datos en máis docentes do sexo feminino. Isto é 
congruente coa alta taxa de feminización da docencia. Un o varios trazos 
relativos á súa idade probable (por exemplo, presenza ou non de canas 
no cabelo) ou ao seu estilo de vestir adoitan ser recordados con detalle, e 
asociados indefectiblemente a outras características da personalidade do 
mestre ou mestra.    
En liñas xerais, a heteroxeneidade é a nota dominante nas 
descricións dos narradores. Si que se percibe un maior desinterese pola 
materia e unha pegada máis negativa no alumnado nos relatos dos 
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narradores nacidos nos tres primeiros períodos (ata os anos 80). Segundo 
se desprende destes testemuños, ser profesor era case unha pesada tarefa 
que se facía por obriga: de forma mecánica e repetitiva, buscando a 
seguridade da “tradición” e fuxindo da innovación. As influencias de 
case 40 anos de ditadura déixanse sentir, incluso con marcos lexislativos 
moito máis abertos e modernos como a LXE. Así o demostran relatos 
de narradores nacidos nos anos 60 que describen aos seus profesores 
como “ogros” ou de avanzada idade. Con todo, tamén existen 
excepcións: transcribimos liñas atrás algún fragmento dun narrador 
nacido a finais dos anos 40 que fala dunha mestra comunicativa e serena, 
que se preocupaba por atraer o interese dos seus estudantes.   
Parécenos interesante sinalar que non hai unha relación directa 
entre autoritarismo e negatividade, como a primeira vista puidese 
parecer. A maioría dos narradores valoran como positivo o carácter 
estrito ou esixente dun docente cando vai asociado a un dominio 
competente da materia e a unha boa valoración profesional do seu labor. 
Así, un valor propio de réximes ditatoriais como a disciplina, varía o seu 
significado se o narrador percibe que recibiu de quen a exercía 
coñecementos e achegas valiosas para a súa vida persoal e profesional. 
Pola contra, o devandito valor reviste un significado negativo cando vai 
asociado a un baixo ou nulo coñecemento da materia por parte do 
profesor: o narrador percibe e expresa que a disciplina pasa neste caso a 
ser un substitutivo dos coñecementos que o docente non é quen de 
transmitir. Isto concorda cun modelo educativo como o franquista, onde 
a selección de profesorado estivo marcada, como vimos en páxinas 
anteriores, por condicionantes ideolóxicos e de afinidade ao Réxime, 
antes que por outros de tipo pedagóxico ou meritocrático.  
Neste sentido, observamos que todos os narradores que 
manifestan ter experimentado un rexeitamento á escola por teren sufrido 
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ansiedade, castigos, burla ou menosprezo por parte dos seus docentes 
poden encadrarse no período 1945-1970, mentres que o groso dos 
testemuños que nos falan de profesores empáticos, animadores e bos 
motivadores pertencen a narradores nacidos no período democrático. 
Con todo, existen tamén algunhas excepcións (un narrador nacido en 
1984 afirma que Eran muy exigentes con los demás aunque no lo fueran para nada 
con ellos mismos), o cal demostra que a vocación pedagóxica e o gusto pola 
materia do profesorado non só se pode entender en clave de transmisión 
dos valores dominantes: posúe tamén unha forte compoñente persoal e 
individual. 
Só cos narradores que estudaron baixo a LOXSE se pode apreciar 
un cambio pedagóxico importante, e unha maior formación docente. A 
partires dos anos 80 percíbese un cambio no modelo pedagóxico que 
pasa por acadar a implicación do alumnado, traballar a motivación e 
conseguir resultados de forma conxunta. O proceso de ensino-
aprendizaxe comeza a ser visto como algo global e compartido, 
susceptible de retroalimentación.  
Con independencia do seu ano de nacemento, as características 
máis valoradas polos narradores no profesorado son a capacidade para 
crear un ambiente seguro e acolledor na aula, a empatía e a calidez 
humana, mesmo por riba da transmisión de coñecementos. As que 
producen máis rexeitamento son a intransixencia, a inflexibilidade e a 




5.2.2.  Dimensión MÉTODOS DE ENSINO-
APRENDIZAXE 
En opinión dos narradores os métodos de ensino existentes no 
noso país durante a época franquista tiveron unha base 
fundamentalmente libresca, memorística e afastada da realidade e a 
práctica tal como evidencian a gran maioría das autobiografías (66 de 100 
relatos). 
La educación que allí recibí era eminentemente teórica. Pretendía 
“educar personas cultas para los nuevos tiempos”, sus tiempos, que 
no tenían nada que ver con nuestros propios ideales (relato001, n. 
1945). 
 
Estudié muchas cosas que no entendía y que no sabía aplicar, 
simplemente “empollaba” (relato003, n. 1947). 
Recuerdo la época escolar como un cúmulo de teoría que tenía que 
asimilar a marchas forzadas (relato099, n. 1985). 
 
 
Tratábase dun tipo de ensino que denominaremos tradicional 
no que, como evidencian case dous tercios da totalidade dos relatos, o 
mestre actúa de maneira premeditada, con sistema e orde 
preestablecidas, convertíndose no centro das actividades de ensino-
aprendizaxe, pois sitúase ante o alumnado dando instrucións, explica 
de maneira puramente teórica, selecciona as tarefas escolares 
escollendo aquelas que non lle supuñan grande esforzo, resolve os 
exercicios, avalía a través de exames escritos e, ao final, terá a 
sensación de que todo está baixo control, o seu control. 
Pero, fronte a este modelo de ensino,  en 34 relatos, xa sexa de 
forma explícita ou a través dos detalles que recordan os narradores, 
fálasenos doutro tipo de método didáctico, que sitúa ao alumno no 
centro do proceso de ensino-aprendizaxe e de tódalas consideracións 
didácticas. Un método de ensino innovador que  transformará ao 
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alumno de consumidor pasivo das decisións do docente en persoa 
activa e responsable da propia aprendizaxe:  
Recuerdo al profe de ciencias dándonos a cada uno de nosotros un 
trabajo adecuado a nuestras aptitudes. Transformábamos la clase de 
ciencias en un maravilloso espacio lleno de sensibilidad e interés por 
adquirir conocimientos (relato009, n. 1951). 
Lo cierto es que en las clases de este profesor nos lo pasábamos muy 
bien. Tenía en cuenta nuestros gustos: nos contaba muchos cuentos y 
chistes, nos ponía música mientras hacíamos nuestras tareas 
(relato074, n. 1977). 
 
 
Se ben nalgunhas ocasións a metodoloxía didáctica é percibida 
no seu conxunto polos relatores (Tenían una concepción transmisiva de la 
enseñanza; Se trataba de una educación tradicionalista; Abogaba  por el 
aprendizaje a través del juego), na mayoría das ocasións van describindo 
os modelos de ensino a partir dos seus componentes: actividades, 
recursos, uso do espazo e o tempo, sistema de avaliación, etc., 
configurando todo ese conxunto dous grandes métodos de ensino, o 
modelo tradicional e o modelo innovador. Ambos modelos constitúen 
dúas grandes categorías nas que se analizan os recordos escolares na 
dimensión de métodos de ensino-aprendizaxe. A estas categorías 
engadimos una nova que emerxe dos relatos, a repercusión que para 
as narradoras e os narradores supuxo a metodoloxía didáctica que 
viviron no seu proceso de escolarización. 
A caracterización dos dous modelos a partires dos narradores é 
ben clara,  tal e como recollemos na seguinte táboa:  
TÁBOA 23. Caracterización dos dous grandes modelos de ensino-aprendizaxe a 
partires das narracións escolares 
MODELO TRADICIONAL  MODELO INNOVADOR 
 Pasivo (alumnado como receptor) 
 Baseado na lóxica da tradición  
 Dogmático 
 Especializado 
 Activo (alumnado como 
participante) 
 Intuitivo 
 Heurístico (por descubrimento) 
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 Verbalístico 
 Centrado no profesorado 
 Actividades nada participativas, 
rutineiras 
 Recurso didáctico dominante: o 
libro de texto 
 Sistema de avaliación: exame escrito 
e/ou preguntas orais 
 
 Globalizado 
 Centrado no alumnado 
 Actividades dinámicas e 
participativas 
 Emprego de variados recursos 
didácticos 
 Sistema de avaliación que presta 
atención ao traballo diario na aula, 
producións individuais e grupais 
Fonte: Elaboración propia 
 
Así, un modelo pon todo o seu esforzo en  crear estruturas, facer 
cumprir regras e marcar a uniformidade, mentres que o segundo busca 
desenvolver capacidades, traspasar as fronteiras e convivir coa 
diversidade. 
 
5.2.2.1. Categoría: MODELO TRADICIONAL OU 
CLÁSICO 
 Esta categoría inclúe as referencias dos narradores (en 66 dos 
relatos) a un modelo de ensino de corte tradicional, á súa descrición e 
principais características, ao exercicios escolares que realizaban,  á 
presenza dominante do libro de texto e ao sistema de avaliación 
experimentado. 
 
(a) A rutina escolar no modelo tradicional 
Nos relatos autobiográficos aparece un modelo tradicional que se 
configura por unhas rutinas moi asentadas. A  actividade escolar comeza 
xeneralmente coa explicación do tema por parte do mestre coma se dun 
monólogo se tratase ou ben ordena a un dos alumnos que comece a 
lectura en voz alta dun determinado apartado do libro de texto, mentres 
que, os seus compañeiros no máis absoluto silencio seguen a dita lectura. 
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A continuación, o mestre manda aos seus alumnos que realicen os 
exercicios propostos no libro,  que se corrixirán ao día seguinte: 
En general, tenían una concepción transmisiva de la enseñanza; ellos y 
ellas eran los que sabían y deberían llenar nuestras cabezas. Llegaban 
al aula y explicaban la lección, soltaban su rollo sin preocuparles 
mucho como nos sentíamos y sin tener en cuenta nuestros 
conocimientos previos. Al día siguiente cogían la lista de clase y de 
acuerdo con un criterio o al azar “llamaban” a decir la lección, 
resolver un problema matemático, etc. (relato003, n. 1947). 
Las clases no eran nada activas. La profesora se dedicaba a explicar el 
tema. Después nos decía que abriésemos el libro por una página 
determinada y que hiciésemos las actividades correspondientes a lo 
que ella explicara. Se trataba de una educación tradicionalista. Primaba 
el aprendizaje memorístico o mecánico sobre el aprendizaje 
significativo (relato067, n. 1973). 
 
 Trátase, como indica unha destacada maioría de narradores (66 
concretamente), dun proceso de comunicación exclusivamente 
undireccional entre un docente que desenvolve un rol activo e uns 
discentes que se convirten en meros receptores pasivos de 
determinados contidos teóricos, a maior parte das veces, inconexos e 
afastados dos seus intereses. 
Por outra banda, a sucesión de actividades nada participativas e 
moi pouco activas caracteriza de maneira singular a este método 
didáctico de corte tradicional, sendo a realización dos exercicios do 
libro e a memorización dos seus contidos as tarefas dominantes: 
El método consistía en aprender definiciones de las enciclopedias y 
repetirlas, al pie de la letra, aprender cuentas y aplicarlas a problemas, 
y hacer dictados (relato008, n. 1951). 
 
Nos mandaban memorizar las lecciones, sin apenas explicar el 
contenido de éstas, por lo que a veces, al no dominar un amplio 
vocabulario, repetíamos dichas lecciones sin entender lo que decíamos 




Nas clases máis tradicionais o proceso de ensino-aprendizaxe  
limitábase a unha exposición resumida dos contidos por parte do 
mestre que aparecían no libro de texto e á realización dos exercicios 
por parte do alumnado que viñan na unidade temática. De feito, a 
maioría dos narradores recoñecen que a súa intervención escolar 
reducíase aínda máis, xa que, en realidade só, repetían de memoria a 
lección estudada e realizaban os exercicios do libro indicados polo 
mestre que os correxía ao día siguinte á súa realización. Exercicios 
básicamente dirixidos á consecución de obxectivos de coñecemento 
intelectual: 
(…) para cada asignatura su libro. Se empezaba y se acababa haciendo 
los ejercicios correspondientes a cada tema. Esa era nuestra principal 




No mellor dos casos, as actividades propostas no libro incluían 
exercicios para completar, colorear, unir, describir, clasificar, 
memorizar e así, tema tras tema. 
Outro aspecto a destacar nestas actividades é que se configuran 
como tareas individuais pois,  nos relatos que describen un tipo de 
ensino tradicional, non aparecen referencias a actividades de grupo.  
Esta forma de entender a aprendizaxe, como “reprodución das 
verdades” ensinadas polo mestre, ten un carácter netamente 
normalizador. Trátase, de algún modo, de uniformar os sistemas de 
pensamento. Un dos narradores coméntao dunha forma moi 
ilustrativa:  
(…) fechas, datos, hechos, conceptos incomprensibles estudiados de 
memoria, trabajo individual y explicación magistral. Estudiábamos en 
la enciclopedia Álvarez, memorizando textualmente como papagayos 




Esta modalidade de actuación está tan arraigada que as 
actividades que se saen desta dinámica soen perder o seu valor 
didáctico ao estaren integradas nun modelo moi tradicional. En 
ocasións aparecen, actividades de carácter manipulativo tales como a 
realización de debuxos (deunos unha postal e mandounos que repetísemos a 
imaxe nun folio en branco), a  xerminación de sementes (recordo a 
plantación dunha lentella nun tarro de cristal) e a recolección de follas de 
árbores (a mestra pediunos que de camino á casa recolleramos follas para 
despois velas en clase). Mais tales actividades, pola súa excepcionalidade, 
non logran rachar coa monotonía dominante. 
Outros narradores recordan como ao final dalgúns temas do libro 
de texto aparecían actividades de investigación e/ou de experimentación 
( (…) ao final de cada tema viña unha páxina con experimentacións)), entendendo 
por actividades de investigación a búsqueda de información na contorna 
ou  averiguar algo por un mesmo con axuda de outros materiais 
impresos mentres que as actividades de experimentación referíanse a 
facer ou demostrar determinados fenómenos. Non obstante, o feito de 
que estas actividades aparecesen nos libros non implicaba que a súa 
realización fora levada a cabo polos estudantes nas aulas ou polo menos 
non fan referencia a iso.  
En canto a outro tipo de actividades como son as saídas, 
itinerarios ou visitas culturais, éstas non son frecuentes nos relatos que 
describen métodos de ensino-aprendizaxe de corte tradicional. 
Destacamos as dúas únicas referencias atopadas: 
 
Recuerdo una excursión a Santiago en un Año Santo (debía estar en 
tercero) nos tuvieron tres meses ensayando el himno del Apóstol para 
pasearnos por toda calle del Franco todo el colegio cantando el himno 
(relato024, n. 1958). 
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No referente ás saídas fóra do centro, non foron moi abundantes. 
Recordo que ó único lugar a onde fomos, un pequeno grupo da 
materia de ciencias medioambientais, foi ao parque natural da Serra 
do Xurés. Aquí pasámolo estupendamente observando as paisaxes 
que temos tan preto, pero en realidade tan ocultas e descoñecidas para 
nós (relato094, n. 1985). 
 
 
 A partir do exposto nesta categoría, observamos que  os 
calificativos empregados na descrición deste modelo de ensino-
aprendizaxe de corte tradicional son moi variados, tal e como recollemos 
na seguinte táboa: 
 
 
TÁBOA 24 Calificativos empregados polos narradores na 
descrición do método de ensino-aprendizaxe tradicional 
Expositivo, nada participativo, memorístico, afastado da vida real, 
teórico, transmisivo, rutineiro, tedioso, repetitivo, predicible, 
tradicional 




(b) O libro de texto como recurso didáctico dominante 
En 53 das narracións analizadas  faise mención  explícita do uso 
do libro de texto como recurso didáctico dominante. Os relatores 
relacionan contidos aprendidos, actividades realizadas e recursos 
didácticos empregados con libro de texto: 
Su función era leer la lección tal como la traía el libro de texto sin 
ninguna explicación. Si le preguntabas algo te volvía a leer lo mismo 
(relato017, n. 1955). 
 
En cuarto nos dio una lista enorme de libros. Nuestros padres al 
principio protestaron, porque les parecía un exceso. Los años 
anteriores sólo habíamos tenido un libro para todo el curso. A partir 
de ahora todo nuevo. Un libro para cada materia (relato027, n. 1959). 
 
Se seguía rigurosamente el libro, que se veía de principio a fin 




 Afirmacións coma estas repítense baixo outras coordenadas 
históricas, e son frecuentes incluso nos relatos de narradores que 
estudaron na década dos 70 e 80, como vemos nestes exemplos:                
Se sentaba en la mesa del profe, sacaba de su cartera un libro y unos 
apuntes y comenzaba a explicar. De vez en cuando se oía “¿Está 
claro?” Y todos asentíamos con la cabeza (relato051, n. 1965). 
  
Las clases eran seguidas por el libro de texto, para cada asignatura su 
libro. Se empezaba y se acababa haciendo los ejercicios 
correspondientes a cada tema (relato069, n. 1974). 
 
(…) metodología similar siendo la de las lecturas de la unidad 
correspondiente, la resolución y posterior corrección de las 
actividades de carácter teórico que acompañaban a la unidad 
(relato084, n. 1982). 
 
Como vimos comentando en máis da metade dos relatos escolares 
ponse de manifesto a función do libro de texto como material 
fundamental para que os alumnos traballasen na aula e como apoio 
imprescidible para as explicacións do mestre. 
Las clases no eran nada activas, la profesora se dedicaba a explicar el 
tema por su libro. Una vez que terminaba de explicar el tema, daba 
por finalizada la sesión. Después nos decía que abriésemos el libro 
por una página determinada y que hiciésemos las actividades 
correspondientes a lo que ella había explicado (relato067, n. 1973). 
 
 
(c)  Sistema de avaliación 
Os testemuños escritos evidencian o carácter marcadamente 
expositivo deste tipo de ensino centrado, básicamente, no docente e 
na  transmisión duns contidos teóricos que aparecen nos libros de 
texto e sobre os que os alumnos deben dar conta ao finalizar o tema, 
a través dun exame escrito ou das preguntas orais que o seu profesor 
lles dirixiría na próxima clase: 
Preguntaban las lecciones a diario, exámenes semanales, mensuales, 
trimestrales, y todo, al pie de la letra (relato008, n. 1951). 
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(…) tódolos días pola mañá, recitando como loros os verbos, ríos, 
golfos,…, (relato043, n. 1963). 
 
Todo era muy monótono, nos preguntaban la lección, teníamos 
muchos exámenes y controles, e incluso en el recreo mientras 
paseábamos repasábamos la lección de la siguiente clase por si nos 
preguntaban; todo era una preocupación ya que si no sabías 
mandaban una nota a casa (relato055, n. 1967). 
 
Cada asignatura se empezaba y se acababa haciendo los ejercicios 
correspondientes a cada tema. Incluso salíamos delante de la 
profesora para dar la lección, si la sabías pasabas al tema siguiente si 
no, la repetías el próximo día. Se estudiaba todo de forma 
memorística y repetitiva (relato069, n. 1974). 
 
(…) aprendizaje de conceptos frecuentemente sin sentido que tenía 
que estudiar ahora: multitud de fórmulas químicas, declinaciones de 
latín, los ríos, montañas y ciudades de todo el mundo que luego olvidé, 
etc. (relato099, n. 1985). 
 
 
Sucédense as alusións a que o único importante no proceso de 
ensino era a aprendizaxe memorística de conceptos menospreciando a 
importancia da comprensión dos mesmos. Constatamos, que a 
característica esencial  desta metodoloxía ven marcada polo uso da 
memorización e a repetición como actividade principal para  aprender 
e entender o coñecemento en función  da súa posibilidade de ser 
avaliado. A nota ou cualificación aparece así  como obxectivo e guía 
do proceso de ensino-aprendizaxe.  
Para algún narrador este sistema de avaliación era utilizado para 
separar, segregar ao alumnado, clasificalo, o que supón formas de 
etiquetaxe que empezan a configurar a traxectoria futura dos alumnos. 
El sistema de evaluación seleccionaba cruelmente a los “listos” y a los 
“tontos”, incidiendo en el nivel de autoestima de los alumnos 
(relato048, n. 1964). 
 
 
Ademáis a nota é percibida, en ocasións, como un elemento de 
coacción e mesmo de maltrato: 
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No olvidaré nunca el primer examen, para el que estudié y me saliera 
bastante bien, esperaba aprobarlo y cuando veo la nota, un 0.5, me 
desanimó tanto que quería abandonar la materia pero no lo hice y 
entre el curso y el verano logré sacar una nota muy raspada pero que 
me permitió aprobar, aunque dicha profesora me dio un consejo 
“Dedícate a labrar los campos, hijita, pues lo tuyo no son los estudios”  
(relato060, n. 1969). 
 
(…) me preguntaba todos los días, como no contestaba por miedo a 
meter la pata y que se enfadase, me cargaba de ceros y me advertía 
que yo llevaría pendiente inglés hasta 8º (relato065, n. 1972). 
 
 
 Así mesmo, tal e como expón un dos relatores, o propio exame 
podíase converter en técnica disciplinaria e de control: 
Recuerdo que un día nosotros no parábamos de hablar y se enfadó 
tanto que nos puso un examen sorpresa, recuerdo que era de Ciencias 
Sociales donde nos preguntaba sobre los derechos y deberes de los 
españoles según la Constitución de 1978. Ninguno de nosotros 
supimos contestar a tal pregunta ya que el tema aun no lo habíamos 
estudiado. Ese día fue amargo para todos pero sacamos una 
conclusión para el resto del curso: “cuando se nos mandase callar 
obedeceríamos sin ninguna objeción” (relato070, n. 1974). 
 
5.2.2.2. Categoría: MODELO INNOVADOR 
Esta categoría contén as alusións dos relatores (en 34 dos relatos) 
a un modelo de ensino innovador (descrición e principais características), 
ás actividades innovadoras que realizaban, á pluralidade de recursos 
didácticos empregados e ao sistema de avaliación experimentado. 
(a) A actividade escolar no modelo innovador 
Os narradores que nalgún momento da súa escolaridade 
experimentaron un modelo de ensino-aprendizaxe de corte innovador  
describen un modelo caracterizado pola  utilización frecuente de diversos 
espazos como a aula, o laboratorio e/ou o medio natural; o emprego de 
múltiples e variados recursos didácticos; diferentes formas de 
agrupamentos na aula, tales como o traballo en parellas ou en pequeno 
grupo; o traballo investigador e experimental dos alumnos; o deseño de 
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unidades temáticas por parte do propio mestre, así como, o emprego de 
diferentes estratexias de organización da información como esquemas e 
resúmenes; a intercomunicación e cooperación entre profesor e alumno; 
e o máis relevante, o dinamismo e motivación, que lles rodeaba e que 
quedaba reflectido en todo o que facían e aprendían. Vémolo a través 
destes exemplos: 
(…) introdujo aspectos novedosos para mí. Establecía trabajos en 
grupo, debates, siendo alguno de ellos grabados en vídeo y 
posteriormente visionados en el  aula de audiovisuales, tenía una hora 
de plástica, lectura y subrayado de lo más importante de las lecciones 
y, además, otras actividades que no tenían nada que ver con los libros 
como por ejemplo aprender a jugar al ajedrez (relato084, n. 1982). 
 
La profesora no sólo explicaba la unidad sino que usaba como técnica 
de motivación el diálogo y la realización de actividades motivadoras 
como la realización de gráficos, mapas, utilización de vídeos, películas, 
documentales… (relato084, n. 1982). 
 
 De todas estas características unha das máis importantes 
deste modelo de ensino para os narradores é a de considerar ao 
alumno como protagonista e centro do proceso de ensino-
aprendizaxe, destacando a súa activa participación; mentres que, 
por outra banda, o profesor deixa de ser só el quen transmite o 
seu saber desde unha posición tradicional, destacando o seu 
labor de guía e mediador na aula, e fomentando unha forma de 
aprendizaxe eficaz e próxima á realidade vivida polo alumno: a  
aprendizaxe auténtica. 
Nos gustaba como nos trataba, se dirigía y hablaba con nosotros de 
igual a igual, como si fuéramos adultos, nos consultaba y nos pedía 
opinión; por fin teníamos un papel activo en clase. Pretendía que 
pusiéramos todo en duda, que cuestionáramos todo, lo razonáramos y 
lo aceptáramos si realmente nos interesaba o nos parecía lo justo y lo 
correcto, en definitiva que pensásemos y fuésemos críticos (relato054, 
n. 1966).  
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La mayor parte de sus explicaciones hacían referencia a la vida diaria, 
haciéndonos pensar sobre su aplicación diaria (relato084, n. 1982). 
 
Yo cursaba tercero de Educación Infantil y nos tocó una profesora 
que ante todo abogaba  por el aprendizaje a través del juego y de la 
interacción con los compañeros; intentaba enseñarnos cosas por 
medio de canciones que ella inventaba y nos sacaba muchas veces del 
aula para ir al campo o a visitar lugares que beneficiasen y mejorasen 
nuestro aprendizaje. Recuerdo además que siempre nos enseñaba a 
hacer manualidades (relato087, n. 1984). 
 
 
Outra característica propia do método de ensino-aprendizaxe 
de corte innovador é o deseño e realización dunha importante 
variedade de actividades. Fundamentalmente, trátase de actividades 
novedosas e de carácter marcadamente práctico nas que os estudantes 
participan activamente e, en maior ou menor medida, baixo a guía do 
mestre. Sintetizámolas na seguinte táboa: 
 
TÁBOA 25. Actividades propias do modelo de ensino-
aprendizaxe innovador mencionadas nos relatos 
 Participación en concursos escolares de debuxo ou de redacción. 
 Lectura de libros complementarios.   
 Experimentos levados a cabo no laboratorio.  
 Realización de traballos de investigación. 
 Búsqueda de información complementaria ás temáticas tratadas en 
clase; búsqueda de noticias en prensa. 
 Elaboración de xornais; confección de murais. 
 Debates na aula.  
 Visitas, excursións, saídas culturais e itinerarios aproveitados para 
a realización, á súa vez, doutras tarefas tales como a plantación de 
árbores ou plantas. 
 Competicións deportivas con outros colexios.  
 Escenificación de obras de teatro. 
 Visionado de vídeos,  filminas, etc. 
Fonte: Elaboración propia 
 
Nos relatos autobiográficos os propios fragmentos dos 
narradores fan fincapé en describir de maneira minuciosa e con gran 
detalle as actividades innovadoras que experimentaron como alumnos 
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e que valoraban positivamente.  Recordan desde premios concedidos, 
descrición do procedemento para presentarse a concursos, en que 
consistían festas, conmemoracións e festivais colexiais, as 
competicións deportivas nas que participaban con centros da comarca 
en diversos deportes ata visitas didácticas nas que describen un 
contacto directo coa realidade a coñecer. Así o lemos nos seus textos: 
Recordo unha vez que a min me mandaron facer unha redacción 
sobre a sega. O mestre mandouna, non sei onde, e logo contestaron 
que nos habían concedido “Un proyector de vistas fijas” (relato006, n. 
1950). 
 
(…) apareceu con postais onde se vían os “lugares” elixidos o día 
anterior, deunos unha postal e mandounos que o repetísemos nun 
folio en branco. Ese mesma fin de semana, o domingo pola mañá, 
fomos ó parque onde el nos esperaba, levounos a unha caseta onde 
nos inscribiron para o concurso (relato035, n. 1960). 
 
Ese día organizaba un concurso entre sus alumnos. Era un juego de 
competición, por grupos. Las preguntas que se formulaban eran sobre 
el temario. Nos servían de repaso y distracción. También por primera 
vez, el “Isabel la Católica” promovió un gran festival de fin de curso 
en uno de los cines de la villa: obras de teatro, canciones… Fui 
seleccionado para representar un papel en una obra dramática de 
Blanco Amor (relato052, n. 1965). 
 
Nos separamos por grupos y teníamos que elaborar un periódico, a 
cada uno le correspondía una sección, sucesos, deportes,... Se llamaba 
“O 6º B” (relato075, n. 1977). 
 
También se realizaron excursiones y salidas didácticas al museo, a la 
Biblioteca Pública, a Santiago en el 93 cuando fue Año Santo, etc. De 
vez en cuando se nos proyectaban películas y vídeos educativos y se 
traía a autores de libros que habíamos leído para que nos diesen 
charlas y les preguntásemos nuestras inquietudes acerca del trabajo de 
escritor o aquellas que nos despertase el libro en cuestión (relato081, 
n. 1980). 
 
En el día de la paz, cantábamos canciones y soltábamos palomas, 
globos, etc. El magosto era otra fiesta importante, cada uno llevaba 
castañas, las asábamos, nos pintábamos las caras, jugábamos a juegos 
tradicionales, etc. Y otra actividad importante era la del día del Árbol, 
en la que íbamos al bosque y plantábamos árboles. En nuestro colegio 
los concursos literarios eran bastante frecuentes y recuerdo la ilusión 
que hacía que te regalaran el paquete enorme de libros. También 
venían autores a firmarnos libros y darnos charlas. Hacíamos 
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competiciones deportivas con gente de la comarca, a fútbol, 
baloncesto, voleibol, balonmano, brilé, etc.. (relato092, n. 1984). 
 
Ensinábanos power points, cun contido en fotos incrible; visitas ó 
laboratorio do centro (para visualizar minerais, para analizar unha 
egagrópila); traíanos á clase mostras vivas dalgún animal que atopase 
morto poraí (por exemplo, unha salamandra atropelada por un coche, 
pousada sobre a lata dunha caixa de galletas disque non son velenosas, 
polo que non nos debemos fiar de certos mitos), cobras reais 
disecadas de diversas razas e tamaños; unha excursión ó Grove para 
coñecer en vivo e en directo o apaixoante mundo mariño animal e 
vexetal (acuario e praia) (relato097, n. 1985). 
 
 
Esta actividade e dinamismo que confluían nestas clases de 
corte innovador fai que os narradores coincidan en ter unha moi boa 
e agradable experiencia como estudantes e que recoñezan 
explicitamente esa satisfacción. Un deles escribe: 
Tengo gratos recuerdos de esta época, (…) de las excursiones que 
hacíamos a final de curso y cuyo destino solía ser  la provincia de 
Pontevedra o de La Coruña, también hacíamos salidas al campo, a los 
alrededores del pueblo, estos recorridos los hacíamos caminando, 




Outro rasgo característico do modelo innovador é o emprego 
dunha pluralidade de recursos didácticos. Recollémolo na seguinte 
táboa:  
  
TÁBOA 26. Recursos empregados no modelo innovador 
mencionados nas narracións 
 Libros de texto e libros de lectura. 
 Libretas, cadernos, fichas de traballo. 
 Xornais, revistas, dicionarios. 
 Mapas, murais, encerado. 
 Diapositivas, vídeos, películas, documentais. 
 Instrumental de laboratorio, máquinas de precisión, proxector de 
acetatos, proxector de diapositivas.  
 O medio natural. 






(b) O medio como recurso didáctico 
Unha importante novidade do modelo educativo innovador é a 
consideración da importancia do medio, da contorna, no proceso de 
ensino-aprendizaxe que aparece reflectido en 11 das narracións. A 
partir das narracións observamos que o medio  ademáis de cumplir 
importantes funcións educativas é obxecto de estudo, fonte de 
recursos materiais e humanos, un recurso en sí mesmo, lugar de 
estudo e aprendizaxe, e soporte espacial de actividades educativas.  
Desde o punto de vista didáctico o medio está considerado como 
concreción do espazo e do tempo no que os estudantes se senten 
implicados física, emocional e intelectualmente; pero desde o punto de 
vista social, o estudo do medio posibilita a transición-conservación, o 
coñecemento e intervención sobre a propia contorna.   
Nos relatos destes 11 narradores descríbese un contacto próximo 
e real coa contorna, favorecido pola realización de numerosas saídas 
escolares (excursións, visitas, itinerarios). Saídas que perseguen 
obxectivos diversos, desde unha actividade de somero contacto coa 
contorna ata unha acción de exploración sistemática dun fragmento da 
contorna moi localizado no tempo e no espazo. Ademais, pódense 
empregar para confirmar o que os estudantes xa coñecen das clases 
teóricas ou prácticas de laboratorio, ou ben coma un proceso de 
búsqueda e descubrimento como é o caso daquelas visitas a industrias 
que fabrican produtos relacionados coa experiencia dos estudantes (pan, 
leite, conservas,...). 
TÁBOA 27. Excursións, visitas e saídas culturais mencionadas nos 
relatos 
 A Rexión [xornal local da provincia de Ourense] 
 Fábrica de leite de Coren. 
 Conserveira de Santa Uxía de Ribeira; bateas de mexillóns da Ría de 
Arousa.  
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 Fábrica de coiro de Lodoselo (Xinzo de Limia). 
 Fábrica de pan. 
 Zoo de Vigo.  
 Domus, Casa das Ciencias de A Coruña, Planetario da Coruña. 
 Fábrica de chocolate Sabú .  
 Museos. 
 Unha planta de reciclaxe.  
 A Cidade dos Muchachos [proxecto educactivo autoxestionado polo Padre 
Silva en Ourense] 
 Comarca da Baixa Limia.  
 Catedral de Santiago de Compostela.  
 Barcelona.  
 Mallorca.  
 Londres. 
 Algarve. 
Fonte: Elaboración propia 
 
Os narradores recoñécenlles un valor especial ás ditas excursións, 
visitas e saídas: 
 (…) lo que más gustó en el “cole”, siempre fueron las excursiones o 
salidas didácticas a distintas fábricas de la zona (la de chocolate Sabú, 
la mejor) y los viajes (relato072 n. 1975). 
Recuerdo salidas al campo, a la playa y visitas a lugares como el 
Planetario de la Coruña que todos deseábamos realizar con gran 
entusiasmo (relato073 n. 1976). 
 
(…) nos sacaba muchas veces del aula para ir al campo o a visitar 
lugares que beneficiasen y mejorasen nuestro aprendizaje. Esto era lo 
mejor. (relato087 n. 1984). 
 
(c) Sistema de avaliación 
En canto ao sistema de avaliación, dos 34 relatores que 
experimentaron un modelo de ensino innovador soamente 3 deles 
mencionan o sistema de avaliación, que dista moito do anteriormente 
comentado  do modelo tradicional que se limitaba á realización de 
exames escritos e preguntas orais diarias. Segundo estes narradores no 
modelo innovador que experimentaron concédeselle grande 
importancia ao traballo diario realizado polos alumnos, ás súas 
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producións orixinais e creativas e á súa participación e intervención 
nas clases, tal e como recollen os relatores nas súas autobiografías:   
(…) te ponían notas personales diciéndote que habías estructurado 
bien las ideas, que las tenías muy claras o lo contrario (relato033 n. 
1960). 
 
 Las notas de clase buenas daban puntos, y si contestabas 
voluntariamente y bien a alguna pregunta en clase, los mejores 
murales, etc. Todo daba puntos, entonces nosotros nos motivábamos 
para estudiar y hacer las cosas lo mejor que podíamos de cara a un 
buen resultado final (relato096 n. 1985). 
  
 
5.2.2.3. Categoría: REACCIÓNS DO ALUMNADO ANTE 
O MÉTODO DE ENSINO-APRENDIZAXE. 
 As reaccións dos relatores ante os metódos de ensino-aprendizaxe 
abarcan unha pluralidade de sentimentos e sensacións que van desde o 
aburrimento, fastío, desmotivación, submisión, impotencia, pasividade, 
sufrimento e oposicionismo ante o método tradicional, ata o entusiasmo, 
motivación, defensa e gratitude ao modelo innovador.  
(a)  Reaccións do alumnado ante o modelo tradicional 
A totalidade dos sentimentos negativistas descritos polos 
narradores (en 58 dos relatos)  son provocados polo modelo de ensino 
de corte tradicional ou clásico. Mentres que os sentimentos positivistas 
atopámolos nas narracións en que se fai referencia a un modelo didáctico 
innovador.  
A sensación de tedio escolar ante a  mecánica das clases repetitivas 
e monótonas propias do modelo tradicional apréciase na maioría dos 
relatos. O uso excesivo deste método expositivo producía nos alumnos 
pasividade e aburrimento, tendía a illar ao profesor dos seus alumnos e a 
éstes entre sí, fomentaba unha aprendizaxe afastada da realidade e non 
garantía a adquisición de coñecemento.  
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Nalgúns escritos percíbese como o relator recoñece a inutilidade 
do aprendido que incluso os leva a considerar a súa escolaridade como 
unha perda de tempo.  Así o expresan nos seus relatos: 
(…) muchos aprendizajes poco significativos y mi capacidad de 
reflexión y crítica tardaron mucho en aparecer (relato003, n. 1947).  
 
Era una educación clasista y sexista. Los valores que nos inculcaban 
estaban fuera de la realidad y contradictorios por tanto para la 
persona que se está formando (relato017, n. 1955). 
 
Tomar conciencia de la evanescencia de los conocimientos adquiridos 
(y olvidados) en la escuela/instituto/facultad y la falta de utilidad de 
los mismos, lo que te agudiza la sensación de pérdida de tiempo 
(relato048, n. 1964). 
 
Recuerdo el aprendizaje de conceptos frecuentemente sin sentido que 
tenía que estudiar ahora: multitud de fórmulas químicas, declinaciones 
de latín, etc. que luego olvidé (relato099, n. 1985). 
 
 
Nesta mesma liña, a través da análise dos relatos é inevitable 
observar, na maioría dos mesmos, o enorme aburrimento que os 
estudantes sinten en canto recordan moitas das súas clases e que se 
reflicte nas palabras que éstos escollen para transcribir os seus 
recordos, os cales denotan profundo fastío. Así, é frecuente atopar 
testemuños do tipo: 
Yo en la última fila pensando que aquello era un rollo, y esperando 
que pasara pronto la hora (relato049, n. 1964). 
 
 Mi percepción subjetiva de como viví aquellos años es la siguiente: en 
primer lugar, un año de aquellos era como un siglo. Cuando 
empezaba el curso daba la sensación que aquello no tenía fin 
(relato055, n. 1967). 
 
Todo era muy monótono, nos preguntaban la lección, teníamos 
muchos exámenes (relato055, n. 1967). 
  
Se explicaba e se daba a clase maxistral, realizábanse execicios e 






Destaca tamén entre os narradores, como aludíamos 
anteriormente, o sentimento de descontento ante un modelo educativo 
baseado na transmisión de contidos teóricos que non os formaban para a 
vida real: 
Se trataba de un tipo de educación totalmente despersonalizada. No 
me educaron para la vida, me educaron para su propio concepto de 
vida, que no concordaba con la que se vivía fuera del Centro 
(relato001, n. 1945). 
 
Sete anos estudiando FEN (Formación del Espíritu Nacional), e non 
sabía que en España había unha ditadura. Vaia, certamente non sabía 
o que era unha ditadura nin unha democracia. Nadie mo explicara. 






 Outro sentimento que acompañou a estes narradores ao longo 
da súa escolaridade foi o de sentirse menosprezado. No seu sentir 
perciben que forman parte dun modelo educativo que non os incluía 
ou, como pouco, non os consideraba. 
En esas clases el “contenido” era lo importante y yo como persona no 
contaba para nada. Lo importante eran los contenidos con los que 
debía llenar mi cabeza, sin tener en cuenta mi sentir como persona 
(relato003, n. 1947). 
 
Recuerdo que me hacían volver para atrás, no escuchaban; me veo 
repitiendo varias veces la misma palabra, sin recibir ni una señal de 




Ante esta realidade algúns relatores manifestan unha actitude de 
resignación:  
Por desgracia estas experiencias fueron las que me tocaron vivir a mí  
y no guardo buen recuerdo de ellas (relato063, n. 1971). 
  
Outros expresan a súa desilusión e sufrimento de maneira explícita: 
Lembro que ía moi contenta e ilusionada por entrar naquel mundo 
que eu supuña era unha especie de paraiso polo feito de saír da casa e 
ir a algo novo e a aprender a saber e a facerme persoa. Mais pouco a 
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pouco esa ilusión foise perdendo e foi axiña rexeitamento total; alí 
todo era diferente ó imaxinado e ó que me contaban os meus pais. 
Todo un ritual se podería describir, do que se sufría, do que eu sufrín 
naquela escola (relato016, n. 19). 
 
A través da análise dos textos autobiográficos observamos como 
os relatores perciben que se trataba dun método de ensino que buscaba a 
submisión do alumnado: 
El ambiente escolar era tenso, lleno de normas de "adultos", que 
reflejaban una postura de submisión y dependencia. Se perseguía la 
uniformidad, no desarrollando lo mejor de cada uno, ni potenciando 
la autonomía individual sino la submisión a lo establecido (relato048, 
n. 1964). 
  
   
De aquí, o sentimento de alivio expresado por un dos narradores 
ante a fin da época escolar: 
Pasó el tiempo y me fui de allí, contenta, claro, por fin la dejaba 
(relato013, n. 1953) 
 
 
(b) Reaccións do alumnado ante o modelo innovador 
Fronte á rutina escolar que reinaba expresamente nas clases máis 
tradicionais e que producía nos estudantes sentimentos de desmotivación 
(La mayoría de los alumnos estaban desmotivados por lo que allí se trataba) destaca 
notablemente o entusiasmo amosado por 29 dos narradores que 
experimentaron un modelo de ensino innovador que os consideraba 
protagonistas do proceso de ensino-aprendizaxe. 
En nuestra escuela existía una relación entre iguales y un trabajo 
cooperativo (relato003, n. 1947). 
Era  imposible no seguir su clase. No era  aprender por aprender, 
razonaba las cosas que aprendíamos porque nos inculcaba una 
inquietud por saber más (relato063, n. 1971). 
Recuerdo la clase un lugar agradable donde uno aprendía sin darse 
apenas cuenta, se ponían temas en común, cada uno aportaba lo poco 
que sabía y finalmente se llegaba a una conclusión, todo esto ligado 
con la explicación del profesor que para despertar el interés de los 
alumnos ponía ejemplos de cosas cercanas (relato086, n. 1984). 
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A motivación e a ilusión cara a aprendizaxe é unha constante nos 
relatos que describen un modelo innovador que favorecía o xogo 
educativo e a interacción dos alumnos e cos alumnos, así como, a 
construción de aprendizaxes significativas:      
Se buscaba que aprendiésemos entendiendo y que nos sirviese para el 
futuro (relato010, n. 1952). 
 
(…) explicar las cosas, de manera sencilla con razonamientos dentro 
de nuestro entorno para comprender otras cosas que estaban en otro 
contexto (relato017, n. 1955). 
 
Nos lo pasábamos muy bien: nos contaba muchos cuentos y chistes, 
nos ponía música mientras hacíamos nuestras tareas, todo creando un 
ambiente en el aula muy discernido (relato074, n. 1977).  
 
Se abogaba por el aprendizaje a través del juego y de la interacción 
con los compañeros (relato087, n. 1984). 
Se nos motivaba con la lectura de libros, la realización de obras de 
teatro y agradables charlas (relato099, n. 1985). 
 
Tamén se suceden nas narrativas sentimentos de valoración 
positiva cara as actividades de ensino-aprendizaxe propias do modelo 
innovador: 
Transformábamos la clase de ciencias en un maravilloso espacio lleno 
de sensibilidad e interés por adquirir conocimientos (relato009, n. 
1951). 
 
Eran actividades que nos enseñaban a convivir, a ser más 
responsables y autónomos y que complementaban lo aprendido a 
partir de los libros de texto con enriquecedoras experiencias reales 
(relato099, n. 1985). 
 
Como resumo da súa escolaridade a nivel emocional un relator 
afirma: 
Fué una época muy feliz (relato005, n. 1948). 
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5.2.2.4. Evolución histórica da metodoloxía de ensino-
aprendizaxe nos relatos escolares  
 A través das narrativas constatamos que a totalidade dos 
narradores mencionan, xa sexa de maneira explícita ou a través dos 
detalles que recordan, o modelo didáctico que experimentaron, xa sexa 
de corte tradicional ou innovador, tal como recollemos na seguinte 
táboa: 
TÁBOA 28. Distribución das mencións aos modelos de ensino-aprendizaxe nos 
relatos  
MODELO TRADICIONAL MODELO INNOVADOR 
66 relatos 34 relatos 
Fonte: Elaboración propia 
 
Como constatamos nas narracións a utilización dun ou doutro 
método de ensino é tamén moi debedora de cada circunstancia histórica 
concreta.  
Un total de 66 relatores ofrecen datos nas súas narracións sobre o 
modelo de ensino-aprendizaxe tradicional. O método tradicional, pasivo 
e de instrución dogmática é referido frecuentemente polos relatores 
nacidos entre 1945 e 1974. Se ben,  existen 4 casos excepcionais de 
narradores que a pesar de ser escolarizados por primeira vez na década 
dos 80 tamén recordan un modelo de ensino de corte tradicional.  Entre 
as narrativas que fan referencia a este modelo didáctico evidenciamos un 
predominio absoluto do libro de texto. O uso deste recurso outorga ás 
clases  unha estrutura prefixada que se repite e non hai marxe para a 
novidade. Os narradores recordan como, en moitos casos, as 
explicacións ou aclaracións sobre a materia eran nulas. Feito 
complementado coa evidencia de que as narracións dos relatores nacidos 
nos anos 40 e 50 transmiten sensacións de frustración, desmotivación e 
incomprensión cara aos saberes escolares. Polo que atinxe ao sistema de 
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avaliación propio deste modelo, os relatores que o viviron fan referencia 
ao carácter aleatorio do criterio de selección empregado polo profesor 
para esixir a un alumno saír a dar a lección. Así mesmo, o exame tamén 
podía ser unha ferramenta sancionadora ou de control, que o profesor 
usaba a discreción e con carácter sorpresivo. A maioría dos narradores 
nacidos na inmediata posguerra vinculan este sistema de avaliación co 
medo, o control, a ameaza e o castigo ata un punto tal, que algúns 
exemplos nos falan de bloqueos, choros e situacións de extrema tensión 
emocional asociadas co exame.   
Nos contados casos nos que o modelo de ensino tradicional 
permite ao alumno facer unha saída escolar, o narrador nacido a finais 
dos anos 40 ofrece un exemplo  marcado polo carácter relixioso (catedral 
de Santiago en Ano Santo) e de exaltación nacional (obrigatoriedade de 
memorizar o himno). Pola súa banda, o narrador nacido a mediados dos 
anos 80 fai referencia a unha saída de campo ao medio natural (Serra do 
Xurés) á que se lle atribúen efectos beneficiosos sobre o alumnado.        
Un total de 34 relatos refiren información sobre un modelo que 
poderiamos denominar innovador. Unha parte maioritaria do alumnado 
que experimentou este modelo naceu durante a década dos 80, con 
algunhas excepcións de nacidos en 1950 e a mediados dos anos 60. A 
variedade de recursos didácticos, os agrupamentos non estandarizados 
(traballo en grupo) e sobre todo, a capacidade do profesor para motivar 
son aspectos lembrados positivamente, ás veces con entusiasmo. Situar 
ao alumno no centro do proceso de ensino-aprendizaxe tamén é algo 
moi apreciado polos narradores, que no caso dos nacidos durante a 
década dos 50 se lembra como algo excepcional e digno de mención 
detallada. Con relación ás actividades realizadas, os relatores refiren unha 
ampla variedade das mesmas, que nalgún caso se ven recompensadas con 
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agasallo para todo o grupo-clase (caso dun narrador nacido a comezos da 
década dos 50).  
Todos os relatores nacidos nos anos 70 e 80 fan referencia a 
actividades variadas cunha marcada intencionalidade pedagóxica. A 
diferenza do que sucedía no modelo tradicional, esta característica 
mantense igualmente nas saídas e excursións escolares (visitas a 
bibliotecas, museos, teatros, etc.). O uso educativo do medio natural 
máis próximo mediante excursións tamén é propio do alumnado nacido 
nas décadas dos 70 e 80, unha tendencia que non se rexistra nos nacidos 
entre 1940 e 1960. Respecto ao sistema de avaliación, case todos os 
narradores nacidos nos anos 80 fan referencia á valoración do traballo 
diario, a participación e á orixinalidade das producións como factores 
determinantes das cualificacións. Vemos por tanto un cambio radical e 
moi claro con respecto ao modelo tradicional que imperou durante boa 
parte da ditadura franquista.    
As reaccións do alumnado fronte aos distintos modelos de ensino 
afondan  no devandito cambio e tamén permiten establecer punto e a 
parte entre as narracións dos nacidos entre a posguerra ata comezos dos 
anos 70 e os dos anos 80. Os primeiros, educados maioritariamente co 
modelo tradicional, experimentan percepcións de, alongamento excesivo 
da xornada escolar, aburrimento extremo, cansazo, desmotivación e 
sensación de liberación ao abandonar a escola. Os segundos, pola contra, 
fálannos de tranquilidade, sosego, desexo sostido de seguir a clase, 
diversión e mesmo felicidade durante o período de permanencia na 
escola. O cambio de réxime e a época histórica marcan, tamén aquí, un 
antes e un despois na vida dos relatores en tanto que escolares.     
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5.2.3. Dimensión CLIMA DE AULA 
Sinala Martínez Muñoz (1996: 118) que podemos definir o clima 
de aula como unha calidade relativamente duradeira que pode ser 
aprehendida e descrita en termos das percepcións que os axentes 
educativos da aula van obtendo, continua e consistentemente, sobre 
dimensións relevantes da mesma como son as súas características físicas, 
os procesos das relacións socio-afectivas e instrutivas entre iguais e entre 
discentes e docente, o tipo de traballo instrutivo e as regras e normas que 
o regulan.  
Na nosa investigación a dimensión Clima de aula abarca a 
descrición física das aulas (mobiliario, decoración, iluminación, etc.), os 
mecanismos de control que tentan garantir un determinado modelo de 
disciplina escolar e as reaccións do alumnado ante os ambientes 
disciplinarios impostos. A través da análise das narracións 
autobiográficas constatamos, na totalidade das mesmas,  mencións 
explícitas a un ou varios destes aspectos referidos ao clima de aula. 
5.2.3.1. Categoría: AULA COMO ESPAZO FÍSICO. 
Esta categoría inclúe as referencias dos narradores a aspectos do 
contexto físico da aula  que se suceden en 57 dos textos analizados e que 
recollemos na seguinte táboa: 
 
TÁBOA 29. Principais variables do contexto físico da aula 





 Nas paredes. 







 Luz natural. 
 Luz artificial. 
 Fiestras. 
Fonte: Elaboración propia 
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 Ademais destas variables, cunha presenza nos relatos moi escasa, 
os relatores refírense ás instalacións e ó tamaño das aulas. Así, en seis 
relatos os narradores recordan  o patio de recreo  (Los recreos, el patio... 
rodeado de un alto muro sobre el que cabalgaban los niños; O patio da escola era o 
campo que había no pobo, alì xogabamos cando salíamos o recreo; Nuestro patio, 
(…) disponía de un estrecho cobertizo recubierto de uralita); un dos relatores 
nomea a existencia de biblioteca (El edificio era nuevo y tenía biblioteca); en 
catro dos textos se menciona o polideportivo ou pavillón de deportes 
((...) no mes de Maio, tódolos días iamos ao pabellón de deportes); en tres relatos 
se nomenan os baños (tiña retretes, o problema era que non había auga, entonces 
non se podían usar; En el pasillo  teníamos los baños); en outros tres casos se 
menciona a existencia de laboratorio ((...) visitas ó laboratorio do centro  (para 
visualizar minerais, para analizar unha egagrópila));  e en catro ocasións se 
menciona a capilla do colexio ( (...) en la siguiente se encontraba el laboratorio y 
la capilla). 
 En canto ao tamaño da aula soamente seis relatores refiren cunha 
cita breve o tamaño da súa aula que, salvo unha excepción, resulta ser 




(a)  A decoración da aula 
 A descrición da decoración da clase é abordada en trece relatos. 
Os relatores fálannos de elementos decorativos colocados nas paredes da 
aula de moi diferente índole.  Algúns destes obxectos tiñan connotacións 
relixiosas como os crucifixos e  imaxes da Virxe María; outros pretendían 
ser didácticos, tales como os encerados, os taboleiros e os murais; e 
outros tiñan connotacións ideolóxicas tales como os retratos dos Xefes 
 184 
do Estado segundo a época histórica na que os narradores cursan os seus 
estudos: 
 
A decoración da miña clase, estaba formada por un retrato do Xeneral 
Franco, outro de Xosé Antonio, unha Cruz, unha imaxe da 
Immaculada e un encerado, todo elo colocado na parede do frente, 
detrás da mesa da mestra. Ós laterais había mapas ou algunha foto 
(...). (relato007, n.1950). 
 
Unha cruz, o retrato de Franco, un encerado e un mapa era todo o 
que colgaba das paredes (relato015, n.1954). 
     
(…) aquel cadro de Franco mirándonos sempre implacablemente, os 
ollos daquela virxe  que perseguían asustados cada unha das nosas 
accións (relato023, n.1958). 
 
A decoración das paredes era a típica dunha aula de preescolar, con 
moitos murais e debuxos feitos por nós. Respecto das outras aulas 
podo lembrar que en todas había un crucifixo e o correspondente 
cadro dos Reis (relato061, n.1970). 
  
En todas las aulas y colgados por encima de la pizarra teníamos la 
foto de los reyes y un crucifijo (relato069, n.1974). 
 
Encima del encerado había un crucifijo (relato072, n.1975). 
 
El aula estaba decorada con diferentes adornos infantiles (relato074, 
n.1977). 
  
El aula estaba decorada con muchos dibujos, cartulinas de colores, 
abecedarios, grandes números y carteles coloridos. Encima del 
encerado había un crucifijo no muy grande (relato080, n.1980). 
 
(...) aulas siempre decoradas con dibujos que realizábamos los niños y 
niñas (relato083, n.1982). 
  
Las paredes de la clase estaban recubiertas de corcho y decoradas en 
su totalidad por muñecos, dibujos hechos por nosotros, la típica 




(b) O mobiliario da aula 
Outro dos aspectos físicos da aula mencionado en 43 das 
biografías é o mobiliario. Ao longo das narracións sucédense as 
referencias aos pupitres de madeira nos que se sentaban a diario na 
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escola, aos encerados cos que os mestres apoiaban as súas explicacións 
(aos que tamén nos referimos no apartado de decoración), ás mesas que 
segundo a súa antigüidade tiñan o burato para a tinta, aos braseiros para 
manter a clase quente, aos mapas nas paredes, ás “pizarras” onde facían 
as contas e á tarima sobre a que se alzaba a mesa do mestre:  
Sentada en un pupitre alto, al principio observé todo lo que se 
desenvolvía a mi alrededor (relato002, n.1947). 
 
Sus mesas viejas de madera carcomida estaban inclinadas unidas a un 
banco corrido (relato005, n.1948). 
 
As mesas eran alargadas, cabíamos nelas 4 ou 5, tiñan un ou dous 
buracos para meter o tinteiro; pois escribiase con tinta (relato006, 
n.1950). 
  
Os pupitres eran de madeira, de dous asientos ou de catro. Había 
dúas pizarras grandes de madeira, colgadas das paredes unha frente a 
outra (relato011, n.1952).   
 
Los pupitres eran de dos con un tintero para cada una, y en una 
esquina al dado de la mesa de la maestra había un mapa de España 
con su puntero para señalar; al lado del mapa casi encima de la mesa 
de la maestra se encontraba un encerado pequeño, en él nos explicaba 
la maestra, pues nosotros hacíamos las cuentas en las pizarras 
(relato014, n.1954). 
 
Las clases tenían pupitres de dos alumnos, de esos que aún 
conservaban los agujeros de los tinteros, la mesa y asiento era un 
bloque y tenían la tapa donde escribíamos que se levantaba para 
guardar los libros. La mesa del profesor, en todas las clases del 
colegio, estaba en una tarima y el encerado que ocupaba toda la pared 
se levantaba y así ponían en contacto todas las clases (relato024, 
n.1958). 
 
Los pupitres eran de madera, de dos plazas y tenían una ranura para 
colocar los lápiceros y pizarrines porque estaban ligeramente 
inclinados (relato039, n.1962). 
  
Otro recuerdo imborrable son aquellos pupitres de madera con 
capacidad para dos niños y que, por supuesto, probablemente muchas 
generaciones anteriores los hubieran utilizado (relato041, n.1963). 
 
La “madre” tenía su mesa sobre una tarima de madera que la elevaba 




 Observamos, pois, que un recordo moi presente é o dos pupitres e 
mesas de traballo nas escolas. Segundo constatamos nalgunhas das 
narracións, estes experimentan un cambio de estilo en forma e tamaño 
cando son sustituídos por outros novos: 
As mesas eran bipersoais e novas porque fora equipada facía pouco 
tempo (relato007, n.1950).   
 
(…) acollemos todas as nenas o cambio de mobiliario que se deu nun 
momento, sacamos da escola os bancos corridos de varias nenas por 
pupitres de dúas, aquelo era precioso, todas as mesas iguais e novas 
(relato015, n.1954). 
 
Eu empecei a escola ós catro anos e lembro as mesiñas moi novas e 
moi chuliñas, redondas, pintadas de distintas cores, coas súas silliñas 
tamén pequeniñas (relato034, n.1960). 
 
Tiñamos pupitres de madeira bastante antigos, aínda que despois 
mercáronse pupitres individuais e máis modernos (relato041, n.1963). 
 
Me acuerdo de las mesas nuevas, que eras hexagonales y pequeñas, en 
las que cada grupo de niños que nos sentábamos alrededor 
compartíamos o material (relato080, n.1980). 
  
En el aula, todos estábamos sentados alrededor de una gran fila de 
mesas hexagonales puestas una al lado de la otra. Los pupitres a partir 
de primero de EGB, eran dobles y unidos a las sillas por unos hierros 
(relato082, n.1981). 
 
La clase era de madera, estaba distribuída con varias mesas, una 
pizarra y el rincón de los juegos. Las mesas eran pequeñas, nuevas y 
con formas hexagonales (relato083, n.1982). 
 
Teníamos mesas muy chulas, en forma de pentágono, y al fondo, en la 
esquina derecha de la clase había una mesa rectangular muy grande: la 
mesa de la profesora Fina. Siempre estaba llena de pinturas, plastilina, 
cuentos... (relato098, n.1985). 
 
Entendidas como singulares pezas do mobiliario de clase, as 
estufas e pequenos braseiros recordados polos relatores erixíanse como 
sistema de calefacción rudimentario: 
La escuela estaba en un sótano con luz natural, se calentaba con una 
estufa y ésta era de las antiguas, de leña, por esto la escuela en 
invierno era bastante fría (relato031, n.1960). 
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(…) na escola eu tíña frío; o único que debería ter algo os pés quentes 
debía de ser o mestre que tiña unha pequena estufa moi pretiño del, 
alí onde a súa mesa (relato032, n.1960). 
 
(…) y una estufa de butano que la mitad del invierno estaba apagada 
por la falta de combustible (relato38, n.1962). 
 
Acordo cómo ó comezar o curso iamos ó monte a apañar piñas para 
unha especie de caldeira que había en cada aula. Era de ferro e tiña 
unha cheminea metálica, que saía por un oco feito nun cristal, cando 
se estropeaban polo paso do tempo, ou cando fóra facía moito vento 
a aula enchíase de fume, e tiñamos que abrir todo para non afogar 
dentro (relato059, n.1969). 
 
A calefacción que xa era vella case nunca funcionaba (relato061, 
n.1970). 
 
     Pero adoitaba ser insuficiente, polo que o estudantado víanse na 
obriga de buscar sistemas alternativos: 
 
Nas mañás de inverno víanse as nenas co seu feixe de vides "o 
vidillón" debaixo do brazo para facelo braseiro, o cal servía de 
calefacción, ó seu arredor poñíamonos as nenas máis pequenas para 
quentarnolas mans, as maiores non o podían facer, tiñan que 
conformarse coa calor que había na aula, así ás veces tiñan que soplar 
nas unllas de cando en cando (relato007, n.1950). 
 
No inverno utilizábase un braseiro que se facía coas brasas que nos 
daban nas casas, xeralmente a casa onde paraba a mestra; colocábase 
no medio e arredor sentabamos nuns bancos grandes sen respaldo 
(relato011, n.1952). 
 
En el fondo de la escuela había una vieja estufa de carbón cuyas 
existencias de carbón, para el curso, se agotaban a principios del mes 
de Diciembre y a partir de ese momento el combustible, (leña), era 
recogido por los alumnos en sus horas de recreo como si de clase 
práctica de contacto con la naturaleza se tratase (relato021, n.1957). 
 
(...) do que máis me lembro e do frío que facía, moito frío, nos 
recreos tiñamos que facer unha fogueira (relato029, n.1959). 
 
 
 Se ben o sistema de calefacción (estufa, braseiro, etc.) ubicado nas 
aulas destes narradores non sempre cumpría o seu propósito, peor o 




O primeiro ano que empezou a funcionar o Instituto, non tiñamos 
nin calefacción, había que pasar frío (relato034, n.1960). 
 
Eu estudiei os meus primeiros anos nun colexio rural, pero dos de 




(c) A iluminación da aula  
A pesar de que só en 8 relatos atopamos alusións á luminosidade e 
iluminación da aula éstas aportan moitos detalles. Así, nalgúns destes 
relatos fálasenos de fiestras pequenas e de iluminación natural e/ou 
eléctrica deficitarias: 
En los días oscuros se encendían dos bombillas, que dada la superficie 
del local, se suponía que era más para evitar que chocásemos contra 
los pupitres que para poder realizar las tareas diarias (relato021, 
n.1957). 
     
As paredes eran de mampostería. Tiña unhas xanelas diminutas polas 
que apenas entraba a luz (relato022, n.1957). 
 
La escuela estaba en un sótano con escasa luz natural (relato031, 
n.1960). 
 
O que sempre lembrarei dese colexio e a sensación de pobreza e 
oscuridade que había nel, sobre todo polos pasillos do colexio que 
case sempre estaban sen luz alguna (relato061, n.1970). 
 
 
Noutros noméanse ventanais de gran tamaño polos que a luz 
natural entraba e iluminaba toda a aula: 
Tiña uns grandes ventanais na fachada principal que daba cara o 
“Campo da feira”(relato057, n.1968). 
 
La clase tenía grandes ventanas por  las que entraba gran cantidad de 
luz (relato083, n.1982). 
Lo que más me gustaba de esta época era hacer dibujos que 
decoraban la escuela y pintar los ventanales de la misma a través de 
los cuales entraban con fuerza los rayos solares (relato092, n.1984). 
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5.2.3.2. Categoría: AULA COMO ESPAZO 
DISCIPLINARIO 
Esta categoría fai referencia ás normas e rituais de aula, ás 
condutas dentro da clase que eran obxecto de sanción, aos mecanismos 
de control escolar que garantían un determinado modelo de disciplina e 
ás reaccións do alumnado ante os ambientes disciplinarios impostos. A 
totalidade dos textos autobiográficos recollen un ou varios destes 
aspectos. 
(a)  As normas de aula 
En 67 das narracións autobiográficas analizadas prima a 
percepción da aula como un espazo impregnado de orde e disciplina. 
Unha orde e disciplina impostas que se derivan dun sinfín de normas, 
rituais e silencios que os estudantes están obrigados a acatar. 
Preséntasenos  nestes relatos un tipo de clases afastadas dun ambiente 
cordial, sereno, relaxado e alegre,  onde os obxectivos de aprendizaxe, as 
mesmas actividades do alumnado e toda a armazón de relacións 
interpersoais que acontecen na aula non contan coa atención e esmero 
coidado  que cabería esperar por parte da institución educativa e dos seus 
axentes (director, equipo docente, etc.) 
Dende un primeiro momento o mestre, tratábase dunha escola 
unitaria, estableceunos o seu modelo educativo, no cal se expresaba 
moi claramente que ou asimilabas correctamente os supostos que 
plantexaba o mestre ou ben a explicación de apoio consistía nunha 
boa labazada (relato047, n.1964). 
 
El ambiente escolar era tenso, lleno de normas de “adultos”, que 
teníamos que obedecer sin queríamos evitar el subsiguiente castigo 
(relato048, n.1964). 
 
La dirección y las normas a nivel interno eran  exageradamente rectas 




A través da análise dos relatos constatamos a imposición dunhas 
normas que inflúen e regulan,  non só o clima de aula, senón os hábitos, 
o comportamento, as formas de actuar, os costumes e ata o aspecto  




TÁBOA 30. Exemplos de normas de aula para o alumnado presentes nos 
relatos escolares 
Relativas á vestimenta 
 As nenas non podían vestir pantalón 
 Non podían levar xersei na cintura 
 No centro, vestir uniforme e/ou  mandilón 
Relativas ao aspecto físico 
 Nenas e nenos deben levar o pelo curto. 
 Ir ao colexio limpos e aseados. 
 
Relativas aos hábitos 
escolares 
 Rezos diarios 
 Estudo en silencio 
 
Relativas ao comportamento 
e á forma de actuar 
 Ante a entrada do docente na clase poñerse de 
pé ata ter permiso para sentarse. 
 Ir ao aseo dun en un. 
 Non mocear no centro 
Fonte: Elaboración propia 
 
 
Nesta liña os narradores recordan: 
                       
Mi primer recuerdo se remonta justo al primer día de escuela, como 
hacía mucho frío en este pueblo yo vestía, aquel día pantalones, al 
verme la maestra vestida de aquella manera, me echó fuera de clase y 
me mandó a casa a ponerme una falda (relato013, n.1953). 
 
En el colegio al que asistí durante 13 años, te proporcionaban en el 
momento de inscribirte un número (a mí, el 85) que deberían bordarte 
en el uniforme, capa y mandilón. Te asignaban también una percha 
con ese número en un salón muy grande todo rodeado de armarios 
percheros. Al entrar por la mañana íbamos al salón dejábamos en 
nuestra percha la capa y cogíamos el mandilón, lo mismo al salir 
(relato030, n.1959). 
 
Yo estudiaba en un colegio en el que la disciplina era muy rígida; se 
rezaba todos los días al entrar y al salir, te enseñaban cómo tenías que 
comportarte y como tenías que actuar; sirva como ejemplo el que no 
nos dejaban llevar el suéter colgado por la cintura (relato044, n.1963). 
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En el colegio nos marcaban todas y cada una de las pautas de 
comportamiento que teníamos que seguir, nos decían cómo y cuándo 
teníamos que estudiar, que no podíamos salir con chicos, que 
debíamos de vestir de una determinada forma, etc. (relato045, 
n.1963). 
  
Por las mañanas cuando llegábamos a clase alguien se tenía que 
encargar de abrir la puerta a la “madre”, mientras las demás 
permanecíamos de pié en silencio hasta que nos decía que nos 
sentáramos (relato063, n.1971). 
 
Nos mandaban llevar el pelo corto, así que todos los niños y niñas 
íbamos iguales en las fotos que conservo de esta época  (relato063, 
n.1971). 
 
Para ir al baño, teníamos un circulo redondo colgado detrás de la 
puerta del aula, el círculo era rojo por un lado y verde por el otro) si 
una alumna salía al baño (sólo podíamos ir de una en una) (relato065, 
n.1972). 
 
Cada vez que o director do colexio entraba na clase, nós debiamosnos 




(b) Rituais escolares e ambiente de aula  
Xunto con todo un abano de normas a cumprir destaca a 
importante cantidade de rutinas e rituais a seguir, que caracterizan un 
tipo de aula convertido en espazo disciplinario, e que aparecen reflectidas 
en 59 dos relatos autobiográficos. 
 Nestes rituais cabe destacar aqueles relacionados co papel 
dominante da relixión católica nos centros educativos, máis presente, 
claro está, nos centros relixiosos.  Os narradores que cursaron estudos en 
centros privados de monxas e curas recordan misa diaria, rezos varias 
veces ao día, lectura do Rosario, lectura de vidas de santos, bendición 
dos alimentos, celebracións marianas, as confesións, estudo do 
catecismo, realizacións de exercicios espitiuais e estudo da materia de 
Relixión; mentres que os relatores  escolarizados en centros públicos 
mencionan rezos diarios, celebracións marianas, estudo do catecismo e o 
estudo da materia de Relixión. 
 
 
Nos levantábamos a las 7 y media, misa a las 8, desayuna y clase de 9 
a una y media. Comíamos y teníamos un recreo hasta las 4, luego tres 
horas de clase por la tarde y rezo del rosario (relato005, n.1948). 
 
(…) lo primero que hacíamos era rezar de pie. Me enseñó a leer y 
memoricé el catecismo (relato013, n.1953). 
          
Aqueles primeiros anos rezaba moito. Coido que rezaba tanto como 
xogaba. Xogar era a miña principal actividade. Rezar era a segunda. O 
espíritu relixioso impregnaba tódalas actividades do colexio 
(relato022, n.1957).                
 
Recordo aqueles rezos interminables ó principio e ó final do día 
(relato023, n.1958). 
 
Durante esta época íbamos muchísimo a la iglesia que tenía el colegio: 
misa, rosarios, oración, etc. (relato030, n.1959). 
  
También me gustaban los ejercicios espirituales, teníamos una semana 
por lo menos (relato033, n.1960). 
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De estos últimos años también recuerdo con claridad un ritual que se 
repetía todos los años en el mes de mayo. Se colocaba un altar para la 
virgen y se la colocaba allí rodeada de flores, se aprendían unas 
canciones y poemas que luego recitaban, casi siempre las niñas; se 
salía de la clase 15 minutos antes y se hacían filas en el pasillo por 
cursos, se rezaba y se cantaba hasta la hora de la salida (relato039, 
n.1962). 
          
Nuestra preparación de la primera comunión se realizaba en la escuela 
donde estudiábamos y el catecismo nos lo preguntaba la maestra  
(relato041, n.1963). 
 
Rezábamos tódalas mañás ó entrar na aula (relato046, n.1964). 
 
Recordo unha vez que tivemos que ir a  “exercicios espirituais” 
durante tres días, nós tomabámolo como unha excursión (relato053, 
n.1966). 
  
La religión estaba presente ya que había que rezar todos los días por la 
mañana y por la tarde (relato056, n.1967). 
  
Allí todas dábamos religión, rezábamos antes y después de salir al 
recreo (relato063, n.1971). 
 
Por exemplo, lembro que no mes de Maio, tódolos días iamos ao 
pabellón de deportes para facer os rezos polo mes da Virxe 
(relato068, n.1973). 
  
Antes de comenzar la clase nos poníamos de pie y rezábamos 
(relato069, n.1974). 
      
Teníamos Religión, asignatura que hasta 7º nos venía a impartir una 
monjita muy buena con la que leíamos oraciones, cuentos, parábolas, 
pintábamos y dibujábamos (relato081, n.1974). 
 
A consideración da aula como espazo disciplinario tamén ben 
avalada, tal e como comprobamos a partir dos relatos, pola importancia 
concedida ao control e disposición física do alumnado. Un control do 
grupo de alumnos que se materializa na obligatoriedade de formar filas 
en case todo momento: nas entradas e saídas da escola, nos 
desprazamentos ao recreo ou outras dependencias do centro, etc., e na 
rixidez dos movementos, tal e como reflicten as seguintes alusións: 
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Íbamos en fila a todos los lados: al recreo, a comer, a misa, al rosario, 
al laboratorio a otra clase, etc. (relato005, n.1948). 
 
Nosotras éramos como soldados a sus órdenes, así nos trataba. 
Siempre formando fila (relato017, n.1955). 
 
Entramos á igrexa. Pero, como non entramos co debido silencio, 
todo o mundo fóra. A formar filas de novo e a volver entrar como 
María se merece. Señores, aínda non entraron co debido respecto. 
Volvan saír e entren de novo. E así ata catro veces (relato022, 
n.1957). 
 
A excesiva disciplina e rixidez que reinaba na clase era habitual desde 
que entrabamos ata que saiamos (relato043, n.1963). 
          
Antes de entrar formábamos filas en  el patio, dónde rezábamos y 
después entrábamos cantando (relato049, n.1964). 
 
Volvimos a la prehistoria: el orden supremo, limpieza máxima y la 
disciplina (relato063, n.1971). 
 
Cuando subíamos a clase, teníamos que ir cogidos de la mano y en fila 




E todo isto baixo un absoluto silencio. Un silencio que acada un 
valor incalculable dentro do espazo escolar sendo a súa obrigatoriedade 
percibida e acatada pola  maioría dos alumnos: 
Silencios, filas y rezos. (…) Recuerdo los silencios en el comedor, en 
las filas, en el estudio, en las clases, en la iglesia, etc. (relato005, 
n.1948). 
                  
 La disciplina y el orden eran absolutamente estrictos: filas, silencio, el 
usted, etc. (relato008, n.1951). 
 
Estudiar e silencio eran as palabras máis oídas (relato015, n.1954). 
 
(…) pronto, sonou unha campá. Os rapaces deixaron de xogar e 
comezaron a facer filas dereitiñas uns ó lado dos outros. Ó fronte de 
cada fila había un cura con sotana coas mans unidas detrás da espalda. 
Á segunda badelada o ruido case que desapareceu por completo 
(relato022, n.1957). 
 
Era un Colexio relixioso, de monxas e o que máis me impactou foi o 
que foramos tantas, tan iguais e todas en silencio (relato029, n.1959). 
 
Todas niñas, uniformadas, en filas de a dos, en orden, despacio, en 
silencio (relato031, n.1960). 
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Llegaba a clase, nos poníanos todos en pie para recibirle y por mucho 
alborto que hubira al verlo aparecer era como si nos manejaran con 
un mando a distancia y nos quitaran la voz (relato051, n.1965). 
 




 (c) As condutas obxecto de sanción  
 A totalidade dos narradores que experimentaron un ambiente de 
aula baseado nun modelo disciplinario estrito e imposto vivencian que 
ata os mínimos detalles poden ser obxecto de penalización, o que os leva 
a temer un castigo imprevisto ou non que se sufre aínda que non se 
execute. Así o transmiten dous destes narradores: 
 
No les gustaba que fueras imaginativa y natural, eso te hacía 
impredecible y te sacaba de sus modelos, tan organizados y 
metódicos. Ser tú misma era un riesgo que te podía salir caro 
(relato078, n.1979). 
 
No hubo ni un momento de rebeldía, ni una sola crítica; todo era 
justo y adecuado. Todos permanecíamos en silencio por lo que 




Baseándonos na análise das narracións percibimos que nestes 
contextos de máxima rectitude imposta polo profesorado, son 
numerosas e de moi diferente casuística as situacións que supuñan a 
aplicación dalgún tipo de medida disciplinaria. Feitos tales como non 
saber a lección, portarse “mal” ou non realizar ou realizar 
incorrectamente as tarefas escolares son os motivos de castigo que se 
mencionan con máis frecuencia nos relatos, de feito en sesenta e unha 
das narracións faise referencia explícita a esta realidade. Sirvan de 
exemplo os seguintes: 
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Había fallado una pregunta-respuesta del Catecismo. La pregunta y 
el subsiguiente fallo y castigo me cogió por sorpresa y fue 
doblemente doloroso (relato008, n.1951). 
 
No podíamos tener el mínimo fallo porque sino aparte de castigarte 
te avergonzaba delante de todo el mundo, profesores y alumnas 
(relato017, n.1955). 
 
 Dos meus primeiros tempos de escolarización, lembro aún unha 
serie de 'Hermanas de la Caridad" (monxas) co seu hábito branco 
pero coa vara na man para calcar na cabeza daquelas rapazas que se 
portaran mal ou non souberan a lección (relato034, n.1960). 
 
A miña profesora Consuelo por calquera cousa, como non saber a 
lección ou non facer algún exercicio, castigábanos a escoitar misa ou 
ben o rosario, dependía da apetencia do momento (relato034, 
n.1960). 
 
Recuerdo de forma especial a dos compañeros a los que diariamente 
la profesora les pegaba por no saberse la lección o por no hacer bien 
los deberes (relato038, n.1962). 
 
Esto podía ocorrer cando non sabíamos a lección tódolos días pola 
mañá, recitando como loros os verbos, ríos, golfos,…, diante da súa 
mesa ou se non traíamos feitos os deberes (relato043, n.1963). 
 
Cando saíamos á pizarra e non sabíamos facer o exercicio púñanos 
en ridículo e logo mandaba sair ós listos da clase para que 
aprendésemos os que non eramos tan listos (relato050, n.1964). 
 
Una vez fui incapaz de repetir ese trabalenguas de los “tres tristes 
tigres que comen trigo”, ella me regañó e incluso me dió unos azotes 
(relato055, n.1967). 
 
En 3º casi me muero de vergüenza cuando Doña Lucía me preguntó 
los afluentes del Duero y ni flores. Creo que nunca tuve la mano tan 
caliente como cuando la maestra descargó con todas sus fuerzas la 
regla del encerado sobre la palma de mi mano (relato062, n.1970). 
 
Cuando alguien no sabía algo, tras una no corta ni poco intensa sesión 
de humillación pública a gritos en el aula, la señorita Mary procedía a 
tortazos o tirones de orejas (relato082, n.1981). 
 
Nos castigaba no encerado con un diccionario en cada man si nos 






Tamén se citan como obxecto de sanción a falta de puntualidade 
(O recordo máis claro que me queda desta etapa escolar, eran os vareazos que levaba 
por entrar á clase un pouco tarde),  o moverse  inxustificadamente no asento 
ou pola clase sen permiso ((…) las manos en la mesa, los pies juntos, la espalda 
recta,  y un castigo de no hacerlo así; (…) una maestra que por los métodos de 
persuasión, regla y vara, evitaba cualquier movimiento de sus alumnos ) e o falar 
sen ser preguntado (recuerdo de esta etapa los castigos recibidos únicamente por 
hablar en clase). O alumnado tiña que ir aprendendo en cada contexto 
particular de profesor/clase a controlar a súa voz e o seu silencio e os 
seus movementos. Así, atopamos nos relatos referencias a como algúns 
docentes esixían que os alumnos só falasen cando el se dirixía 
directamente a eles, e así o recolle un dos narradores: 
 
Recordo que no se podía hablar si la profesora no te preguntaba 
o no te daba permiso para hacerlo (relato004, n.1948). 
  
Outros acaecementos obxecto de sanción segundo uns poucos 
relatores son o esquecemento nas súas casas dos instrumentos 
escolares, sobre todo, do libro de texto; facer borróns nas libretas e 
gastar bromas aos compañeiros. Sirva de exemplo o seguinte recordo 
dun destes narradores: 
Recuerdo que era cuando comenzábamos a escribir, y me equivoqué y 
no tenía goma y para borrar utilicé saliva y la cosa salió peor. No os 
podéis imaginar que borrachón. Cuando la profesora lo vio se enfadó 
y me castigó en los baños para que reflexionara lo que había hecho 
(relato095, n.1985). 
 
Da imposición dunha disciplina tan ríxida xurde, como percibimos 
a través dos relatos, unha interrelación profesor-alumno construída a 
través dun poder unidireccional sustentado no medo e na obediencia 
máis estrita: 
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De pronto la profesora dió un toque y empezamos a trabajar 
(relato002, n.1947). 
Dábame algo de medo aquela seriedade (relato029, n.1959). 
Obedecíamos á mestra sen máis (relato007, n.1950). 
La disciplina era muy dura y fue cuando empecé a conocer las 
“virtudes” del palo (relato026, n.1959). 
 
Así mesmo, os relatos evidencian como nos contextos máis 
estritos “saír a dar a lección” podía constituír un verdadeiro suplicio 
ante o temor por parte do alumnado a non responder axeitadamente. 
Ademais, a esta situación de nerviosismo había que engadirlle que 
sucedía a diario e diante do resto dos compañeiros, xa que, había que 
contestar en alto e de pé: 
Temblábamos hasta ver si nos “tocaba dar la lección” o no (eso 
ocurría aunque hubiésemos estudiado mucho) (relato003, n.1947). 
 
Era incapaz de respostar pola tensión nervosa a que estabas sometido 
ó porte de pé e ter que falar con precisión (relato012, n.1953). 
 
Preguntó: “Aurita, ¿cuántos grados representa el ángulo recto?, me 
quedé en blanco de los nervios, y no supe contestar, me preguntó, 
dos o más, pero nada, no supe contestar, entonces empezó a gritarme, 
y a decir que era una zoqueta, que no sabía nada, que me iba a tener 
castigada toda la semana a la hora de la comida, hasta que me 
aprendiese los ángulos. Yo me puse a llorar, y le dije entre hipos, “que 





Para sobrelevar estes ambientes disciplinarios impostos, 
segundo nos transmiten os textos escolares, non era suficiente con ser 
aplicado, o bo alumno debía comportarse correctamente de acordo ás 
normas establecidas. Case todos os narradores fálannos da 
importancia de afastarse de actos tales como sairse das normas 
establecidas, facer algo que desgustase ou perturbase ao profesorado, 
molestar o máis mínimo, etc. se se quería evitar o castigo. 
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El ambiente escolar era tenso, lleno de normas de “adultos”, que 
teníamos que obedecer sin queríamos evitar el subsiguiente castigo 
(relato048, n.1964). 
 
La dirección y las normas a nivel interno eran rectas y había que 
cumplirlas, si no querías buscarte excesivos problemas (relato054, 
n.1966). 
 
Saltarse las normas nunca, porque sino había una llamada de atención 
a la familia (relato072, n.1975). 
 
Más valía no despertarle el genio ni tocarle las cosquillas (relato074, 
n.1977). 
 
Lo cierto es que si alguien hacía algo mal más de dos veces, ella se 
ponía muy furiosa. Algunas veces, la profesora daba tortazos en la 
cara a quienes no hacían bien las cosas (relato082, n.1981). 
 
A través dos relatos evidenciamos que nas aulas e nos centros 
onde prima a orde e disciplina estritas a ubicación dos individuos é 
obxecto de control por parte do profesorado; cada alumno ten asignado 
un lugar e nel debe permanecer, só así se pode garantir tanto a vixilancia 
coma a eficacia das condutas: 
 
Cualquier alumno que llegase tarde a la subida de su curso, corriese 
por las escaleras, se saliese de la fila, caminara por la clase, se 
cambiase de sitio,… era castigado (relato084, n.1982). 
 
 
(c)  O castigo e outras técnicas disciplinarias 
Das 100 autobiografías escolares analizadas en 77 delas (das 
que se corresponden 37 con mulleres e 40 con  homes) faise 
referencia explícita a diversas técnicas disciplinarias que formaron 
parte de algún momento da súa experiencia escolar, mentres que no 
resto dos relatos (23) esta presenza non é comentada. Recollemos as 




TÁBOA 31.  Técnicas disciplinarias que se mencionan nos relatos 
escolares  
 Humillacións públicas.  
 Ridiculizacións, burlas, aldraxes, insultos, menosprezo, 
desvalorarizacións. 
 Reclusións (na aula durante o recreo, no colexio). 
 Expulsións (de clase a outras clases, ao corredor, ao baño, á capela, á 
dirección). 
 Castigos físicos (labazadas, tiróns de orellas e de pelo, azoutes, golpes, 
apretóns). 
 Permanecer de xeonllos; permanecer de pé cos brazos en cruz.  
 Memorizacións ao pé da letra, realización dun amplo número de 
operacións matemáticas,   realización de copias un número esaxerado de 
veces. 
Fonte: Elaboración propia 
 
Ao longo dos relatos destacan as humillacións públicas que 
podían materializarse en primeiro lugar mediante aldraxes e insultos: 
La niña poco inteligente, la poco estudiosa era abochornada allí en 
público delante de todas las demás niñas (relato005, n. 1948). 
 
(…) utilizaba tódolos métodos de ridiculización persoal e pública 
inimaxinables (relato012, n.1953). 
 
No podíamos tener el mínimo fallo porque sino te avergonzaba 
delante de todo el mundo, profesores y alumnas (relato017, n.1955). 
 
Te llevaba a un pasillo por donde pasaban las religiosas a comer 
después de rezar y allí estaba uno de escaparate para ser el hazmerreír 
de las demás (relato017, n.1955). 
 
Se les humillaba llamándoles “burros”, “pollinos”…, y de rebote 
terminaban siendo el objeto de la burla de los compañeros (relato038, 
n.1962). 
 
Cando saiamos á pizarra e non sabíamos facer o exercicio púñanos en 
ridículo e logo mandaba sair ós listos da clase para que aprendésemos 
os que non eramos tan listos (relato050, n.1964). 
 
(…) todavía guarda en algún cajón, las orejas de pollino que la 
profesora le había mandado recortar en cartulina (relato052, n.1965). 
 
(…) la profesora me dijo “Dedícate a labrar los campos, hijita, pues lo 
tuyo no son los estudios” (relato060, n.1969). 
 




(…) pegar el chicle en la nariz (relato072, n.1975). 
 
(…) una no corta ni poco intensa sesión de humillación pública a 
gritos en el aula (relato082, n.1981). 
 
 
Tamén, por medio de reclusións. Quedarse na aula durante o 
recreo  ou permanecer tempo fóra do horario escolar na aula co 
profesor ou no centro  eran sancións moi estendidas: 
Desde el sábado a mediodía al lunes, la que tenía suerte y no la 
castigaban a venir, disfrutaba fuera. Yo era de las que quedaba allí 
encerrada los fines de semana (relato005, n.1948). 
 
Los castigos consistían en quedarse en clase fuera del horario, o ir los 
sábados a estudio (relato008, n.1951). 
 
Como castigo pasabas el sábado y domingo en el colegio (relato024, 
n.1958). 
 
Debí de ser una alumna rebelde porque recuerdo que una vez estuve 
castigada hasta muy tarde, ya marcharon todos, era de noche cuando 
vino mi madre (relato028, n.1959). 
 
Castigábanos a quedarnos a escoitar misa ou ben o rosario (relato034, 
n.1960). 
 
Nunha ocasión a miña amiga e veciña Mª Elena quedou castigada a 
estudiala tabla, mentras que a súa irmá maior e tódolos demáis 
rapaces e rapazas, que íbamos xuntos esperabamos por ela fóra da 
escola (relato057, n.1968). 
 
Mi profesora de párvulos, allí, me tenía, siempre castigada a la hora de 
la salida, y ¿por qué?, porque a la hora de la salida no tenía hecha la 
ficha (relato065, n.1972). 
 
Nos castigó durante un mes, a ir todos los domingos al colegio hasta 
las 12:30 de la mañana (relato065, n.1972). 
 
(…) el que no hiciese los deberes estaría castigado sin recreo 
(relato070, n.1974). 
 
Los castigos durante los recreos era algo que se volvía demasiado 




Se estes castigos utilizaban o espazo escolar como reclusión, 
noutras ocasións,  tal como refiren os narradores, a sanción consistía na 
expulsión non tanto do centro senón como separación do grupo, dos 
compañeiros. En ocasións, os nenos tiñan que saír da aula, ou eran 
expulsados ao corredor (Me cogió, por un brazo, y me sacó al pasillo), ou á 
capela ( (…) por hablar en clase me mandaba ir a rezar a la capilla); outras 
veces, enviábannos ao temido despacho do director ou directora, pero a 
sanción máis denigrante era a de pasear ao castigado por outras clases 
ou, tamén como comenta un dos narradores o castigo de ser encerrado 
nun armario ou no baño: 
Cuando te portabas mal te mandaban castigado al aula de cuarto 
curso (relato058, n.1968). 
 
O recordo que máis fondo teño é o dos castigos, sobre todo o de 
pecharnos no cuarto dos ratos. Este cuarto era un recuncho como un 
armario que había debaixo da escaleira (relato059, n.1969). 
 
Y eso era lo que hacía: dejar fuera de clase a la gente. La clase se 
dividía (más o menos) en dos: los que podían entrar y los que no. 
Cuando llegaba empezaba a decir con el dedo: de ahí a ahí, todos 
fuera; tú, te quedas; vosotros, fuera, tú y tú, fuera... (relato074, 
n.1977). 
 
(…) era muy probable que castigara a estas personas, (…) haciéndolos 
ponerse de pie en otra aula de otro curso (relato082, n.1981). 
 
Se enfadó y me castigó en los baños para que reflexionara lo que 
había hecho (relato095, n.1985). 
 
 
Por outra banda, en 40 narracións se menciona a existencia de 
castigos físicos e de forma explícita se refiren ataques directos ao 
corpo do alumnado, tales como: labazadas, palizas, tiróns de orellas e 
de pelo, azotes, golpes, apretóns,… propinados polo docente, nunhas 
ocasións,  coas súas propias mans ou pés como instrumento material 
de castigo e, outras, empregando utensilios como regras, punteiros, 
varas de madeira, aneis, entre outros. Os narradores recordan recibir 
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golpes nas mans, cabeza, unllas, cara, orellas, pelo, brazos, pernas e 
cú.  
Te hacía unir los dedos y te daba con la regla. Tenía la fuerza de un 
demonio cuando te arreaba un cachete (relato005, n.1948). 
 
Para los de mayor gravedad, el castigo físico: permanecer tiempo y 
tiempo de rodillas, o bofetadas, o palmetazos en la palma de la mano 
(relato008, n.1951). 
 
Pegaba con una regla en las uñas (relato013, n.1953). 
 
Labazadas coa variña máxica na palma da man, un bo xostrazo ou 
vergallazo, tiróns de orellas ou de pelo por non dicir os famosos 
croques (relato016, n.1954). 
Sostenía un largo puntero que servía además para infringir el “castigo 
necesario” a aquellas cabezas en las cuales no “entraba” el mapa 
(relato021, n.1957). 
 
O recordo máis claro que me queda desta etapa escolar, eran os 
vareazos que levaba (relato022, n.1957). 
 
Tenía por costumbre dar golpes en la espalda con la mano cerrada o 
tirar de las orejas y en alguna ocasión (las dos) nos echaban encima de 
sus rodillas, nos subían la falda y nos daban en el culo con una regla 
de madera que siempre estaba encima de su mesa (relato039, n. 1962). 
 
(…) me regañó e incluso me dió unos azotes (relato055, n.1967). 
 
Lles gustaba dar bofetadas, dar coa regra na man, mandar o borrador 
(relato061, n.1970). 
 
(…) sus palizas eran mundiales (relato074, n.1977). 
 
(…) a quen temía a maioría, era ó director, xa que daba cachetadas de 
película sen avisar nin unha soa vez (relato097, n.1985). 
 





Outras técnicas disciplinarias citadas nos relatos que tamén 
provocan unha dor física aínda que non medien golpes son: estar de 
xeonllos, permanecer de pé cos brazos en cruz e estar encerrado ás 
escuras: 
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Los castigos eran abundantes y corporales, lo más suave era el castigo 
de rodillas contra la pared, con los brazos en cruz, el cachete o el 
golpe con la regla en la yema de los dedos (relato005, n. 1948). 
 
De vez en cando tamén arreaba algunha bofetada. Recordo un día que 
a un rapaz dos máis grandes, turroulle por unha orella e desprendeulla 
pola parte de abaixo (relato006, n.1950). 
 
De esta escuela recuerdo los castigos que nos imponía, de rodillas en 
el suelo en él previamente había puesto arena (relato013, n.1953). 
 
Libros pesados nas mans, as dúas abertas e cos brazos en horizontal 
estirados e que non se visen caer unha chisca porque xa alumeaba 
outra vez, de xeonllos, mirando cara a parede e ben arrimadiños para 
que o visemos todo negro (relato016, n.1954). 
 
La maestra me castigó junto con otras tres niñas (no recuerdo porqué) 
y estuvimos metidas dentro de un armario mientras los otros niños 
estaban en la clase, luego ellos se fueron y nosotras empezamos a 




Igualmente a través dos relatos observamos como as 
actividades escolares non só eran contempladas como oportunidades 
para aprender, senón tamén como instrumentos de control e castigo. 
En ocasións, tratábase de memorizar ao pé da letra unha lección, 
outras veces consistía en realizar un amplo número de operacións 
matemáticas, pero a sanción deste tipo que máis destaca, de feito 
aparece reflectida en 27 relatos, é a realización de copias un número 
esaxerado de veces. Segundo os narradores podíase copiar unha frase, 
a táboa de multiplicar, as actividades non realizadas ou unha lección 
enteira: 
Los castigos consistían en interminables copias, para los casos más 
leves (relato008, n.1951). 
 
Momentos non tan bós eran as copias que tiña que facer cando me 
portaba mal ou facía algo mal, copiar quinientas ou setecentas veces 
unha frase. Eran, sobre todo, os profesores que mantiñan tanta 
disciplina na clase os que mandaban esto das copias, e incluso 
utilizaban as copias para cando preguntaban ou mandaban sair ó 
encerado e non lles sabías respostar (relato043, n.1963). 
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Recuerdo una compañera que se pasaba la vida haciendo copias, de la 
razón por la que se las ponían no me acuerdo, pero se pasaba horas y 
horas copiando (relato049, n.1964). 
 
Hacer las típicas copias del tema o frases como: NO HABLARÉ 
MÁS EN CLASE, EN CLASE NO SE PUEDE HABLAR  
(relato072, n.1975). 
 
Nuestra tutora era una mujer de mucho carácter, a la mínima de 
cambio te mandaba copiar 100 veces o más lo que hicieses mal 
(relato075, n.1977). 
 
Era castigado con la realización de copias que había que entregárselas 




(d) Reaccións dos escolares ante os ambientes disciplinarios 
Nos decía: “Te doy un tantarantan que te salto la sangre al techo” a 
gritos. Se nos helaba la sangre en las venas y lo malo era que lo decía 
muy a menudo (relato005, n. 1948). 
 
 
Baixo este ambiente disciplinario ameazante e violento que 
infunde medo (recordo algo de medo porque vía que a mestra lles batía a algunhas 
nenas), terror (utilizaba castigos inadecuados provocando el que las niñas le 
tuviésemos pavor) e angustia, os alumnos optaban frecuentemente, tal como 
constatamos nos seus textos autobiográficos, pola submisión, a 
obediencia, a inmobilidade e o silencio, en definitiva por cumprir as 
normas explícitas, e aquelas outras normas que extraían da experiencia 
persoal ou colectiva, nun afán por comprender as particularidades de 
cada profesor, as súas manías, as súas fobias, aquilo que non toleraba 
baixo ningunha circunstancia: 
O das varas é un pouco o reflexo do grao de submisión e obediencia 
ó que estábamos sometidos, pois eramos nós os que lle traíamos as 
varas á mestra a sabendas que nos podía zurrar con elas (relato043, 
n.1963). 
 
La sensación cómoda de despreocupación y relax que proporciona el 
status de estudiante acrítico y sumiso, únicamente centrado en sus 
estudios (relato048, n.1964). 
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Recuerdo como aplicaban aquellos trasnochados métodos rígidos que 
fomentaban, desde que eres pequeño, una cultura del miedo, de la 
submisión (relato082, n.1981). 
 
As estratexias de supervivencia comentadas polos narradores 
están, na súa maioría, na liña de non chamar a atención nin perturbar 
a orde establecida. Ser un bo alumno, estudar moito e comportarse 
correctamente podían ser garantía, aínda que non total, de que o 
castigo físico ou psicolóxico non recaese sobre eles: 
(…)  que teníamos que obedecer sin queríamos evitar el subsiguiente 
castigo  (relato048, n.1964). 
 
Non obstante, esta submisión non impide a presenza dun 
sentimento de rebeldía e oposición ao vivido por parte dalgún dos 
narradores que ideaban maneiras de afastarse desta realidade, tales 
como o maldicir para si mesmos, cambiarse de centro ou escaparse de 
clase. 
Seguramente maldecín por primeira vez entre saloucos contidos. Pode 
que como mínimo lle chamara bruxa do demo. E cousas peores que 
non quero dicir (relato022, n.1957). 
 
Me molestaba tanto esa actitud, que me rebelé hasta el punto de 
querer cambiarme de centro a toda costa (relato038, n.1962). 
 
(…) incluso incrementándose en certos momentos e adquirindo xa 
tintes de obsesión e angustia chegando moitas veces a escaparse da 
clase para evitar a presión (relato047, n.1964). 
 
 
Así mesmo, destaca tamén a vivencia de varias narradoras que, 
comentando o seu paso por un colexio de monxas, transmiten o seu 
rexeitamento ante o trato discriminatorio e desigual que algunhas 
profesoras exercían sobre as alumnas (empecé a observar ciertas diferencias en el 
trato con las alumnas. Conmigo no se portaron mal, pero me sentía en el medio de 
una situación injusta. No pertenecía a un grupo ni al otro, pero me sentía incómoda), 
xa se tratara de favoritismo ou desmerecemento: 
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Recuerdo también las palizas que le daban las monjas a algunas niñas, 
sobre todo, a las internas que no pagaban, con estas se ensañaban, 
sinceramente no se cual era el motivo pero la verdad es que ya rozaba 
los límites de lo anormal (relato020, n.1956). 
 
Recordo que algunhas, por ser fillas de fulano ou mengano, gozaban 
doutro trato (relato034, n.1960). 
 
 
 Finalmente, outra das sensacións común nos relatos que describen 
estos ambientes disciplinarios é a de inxustiza pola recepción de castigos 
non merecidos ou non esperados. 
Todavía tengo muy vívidos los sentimientos de dolor, vergüenza y 
rabia por la injusticia (relato008, n.1951). 
 
Una de las maestras me sorprendió con un reglazo fuerte en la cabeza 
que considero fue desproporcionado (relato010, n.1952). 
 
No recuerdo de qué modo fue, no sé si fue accidental o no, me quedó 
la sensación, a través de los años, de injusto, desorbitado (relato028, 
n.1959). 
 
5.2.3.3. Categoría: MODELOS DE XESTIÓN DO CLIMA 
DE AULA 
 A través da análise dos textos autobiográficos recoñecemos dous 
modelos de clima de aula: un clima centrado na autoridade do docente, 
onde os docentes e/ou os estudantes se sinten descontentos, e 
consecuentemente, pouco motivados para ensinar e aprender;  e un clima 
de aula centrado no respecto ao alumnado no que tanto docente como 
discentes se sinten valorados, o que xenera unha boa disposición para 
ensinar e aprender. 
Así, esta categoría inclúe as referencias dos narradores aos citados 
modelos de clima de aula: democrático (referido en 28 relatos) e  
autoritario (referido en 72 relatos). Estes mesmos modelos con bastante 
frecuencia aparecen denominados polos mesmos relatores como  clima 
de aula pedagóxico ou clima de aula antipedagóxico. Se ben podemos 
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deducir que algún dos narradores experimentou ao longo da súa 
escolaridade ambos tipos de clima, o certo é que nos seus relatos 
céntranse na descrición dun ou outro e non de ambos, por iso, a suma 
das súas referencias ao tipo de clima é de 100 igual que o número de 
textos autobiográficos analizados.  
(a)  Modelo de xestión autoritario do clima de aula 
En máis de setenta relatos menciónase un clima de aula que os 
narradores denominan antipedagóxico onde en palabras dos narradores 
priman a imposición de normas de convivencia dentro da aula  por parte 
do profesorado que non se podían discutir, as obrigas, o castigo físico 
e/ou psicolóxico e/ou a submisión e obediencia do alumno. Trátase dun 
clima de aula que segundo os relatores provocaba un constante 
desacougo e temor, xa que, ademais calquera acción podía ser obxecto de 
castigo: 
En el aula creaba una tensión inmensa y la hora que pasábamos con 
ella se hacía interminable (relato003, n. 1947). 
 
Comentó que lo que él decía iba a misa y que nunca cuestionásemos 
lo que él decía (relato074, n.1977). 
 
Un clima de aula que segundo os narradores dificultaba a relación  
próxima e afectiva entre os iguais pero, pola contra, favorecía as 
comparacións e competitividade  entre eles: 
Las notas de cada niña se leían en alto empezando por la mejor y 
acabando por la peor de cada curso. La niña poco inteligente, la poco 
estudiosa era abochornada allí en público delante de todas las niñas 
(relato005, n.1948). 
 
Recordo que nas aulas había unha clasificación dos/as alumnos/as en 
función das notas, así coma un favoritismo destes/as por parte 
dos/as profes (relato097, n.1985). 
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Un ambiente escolar que se sustentaba nunha disciplina estrita que 
atentaba contra valores educativos tales como a tolerancia, a igualdade e 
o respecto, potenciando a uniformidade de pensamento, criterio e acción 
do alumnado. Dous dos narradores afirman: 
         
El ambiente escolar era tenso, lleno de normas de “adultos”. No se 
favorecía el desarrollo de valores educativos como la tolerancia, la 
igualdad, el respeto,... sino otros como la disciplina, el orden y la 
obediencia (los cuales responden a otros intereses no precisamente 
educativos. Se perseguía la uniformidad, no desarrollando lo mejor de 
cada uno, ni potenciando la autonomía individual sino la submisión a 
lo establecido (relato048, n.1964). 
 
Os  valores que se nos presentaban era ríxidos e sempre subxectivos, 
anulando as nosas ideas e os nosos razoamentos (relato019, n.1955). 
 
 
Tamén nestes textos atopámonos cun profesorado que a pesar de 
saberse responsable do tipo de clima da súa aula actúa de maneira tan 
antipedagóxica: 
 
Recordo ó profesor de matemáticas que era moi burlón, cando 
saiamos á pizarra e non sabíamos facer o exercicio púñanos en 
ridículo (relato050, n.1964). 
 
Cuando se oía “¿Está claro?” Y todos asentíamos con la cabeza como 
si estuviéramos hipnotizados. Pobre de aquel que le dijese que no 
entendía lo que estaba explicando (relato051, n.1965). 
 
Dejaba claro que en clase había dos tipos de alumnos, los listos, a los 
que no tocaba, y los no listos, es decir los burros, a los que le caían 
broncas y guantazos seguidos (relato054, n.1966). 
 
Me encontré con una profesora que sólo entendía que a base de 
golpes entran las letras (relato060, n.1969). 
 
 
 A modo de resumo do anteriormente exposto recollemos na 
seguinte táboa os rasgos característicos dos ambientes escolares 




TÁBOA 32. Trazos característicos dos climas autoritarios 
 Prima a aprendizaxe memorística e rutineira. 
 Priman as imposicións do profesorado. 
 Calquera acción pode ser obxecto de castigo. 
 Presenza de castigos físicos e/ou psicolóxicos. 
 Submisión e obediencia do alumnado. 
 Alumnado sen dereitos e con obrigas. 
 Favorécense as comparacións e competitividade entre o alumnado. 
 Imposición dunha disciplina estrita. 
 Potenciación da uniformidade de pensamento, criterio e acción do alumnado. 
 Actuación docente antipedagóxica. 
 Perfil do docente: intransixente, recriminador, autoritario, intolerante. 
 Presenza de sensacións como desacougo, temor, medo e pavor no alumnado. 
Fonte: Elaboración propia 
 
(b) Modelo democrático de xestión do clima de aula 
Tan só en 28 relatos se nos fala dun clima de aula democrático 
definido polos narradores como aberto, transmisor de confianza e 
serenidade, onde non existían nin medos nin angustias. Un clima de aula 
no que prima o traballo cooperativo e a relación entre iguais: 
(…) sabían crear un clima y un ambiente tranquilos, serenos, sin 
miedos ni angustias.  No se creaban grandes problemas si no se 
sabían los “contenidos” de la enciclopedia En nuestra escuela existían 
una relación entre iguales y un trabajo cooperativo, aunque las 
maestras no supieran darle ese nombre. Los mayores ayudaban y 
atendían a los más pequeños como algo natural y todos íbamos 
creciendo a la vez en esa maravillosa relación (relato003, n.1947). 
 
En estos años descubrí y disfruté lo que eran las relaciones con los 
compañeros y aprendí a estudiar entendiendo (relato033, n.1960). 
 
La palabra con la que mejor calificaría este período es la de 
tranquilidad. De este período recuerdo especialmente a los 
compañeros, el sentimiento de miembro de un grupo favorecido por 
el clima de cooperación de la clase (relato054, n.1966). 
 
La escuela unitaria era como una pequeña familia. Nos apoyábamos 
los unos en los otros y nos sentíamos queridos  por nuestra profe 
(relato056, n.1967). 
 
(…) el compañerismo existente entre los alumnos, con juegos 
deportivos, que siempre perdíamos, al carecer de instalaciones para su 
práctica, perdura hasta la fecha a la hora de encontrarnos en 




 Os relatos destacan a relación bidireccional entre profesor e 
alumnos propia deste tipo de ambiente. Así os narradores que 
experimentaron un clima de aula democrático recordan a un docente 
motivador, agradable, vocacional, tolerante e respectuoso: 
Lo cierto es que en las clases de este profesor nos lo pasábamos muy 
bien: nos contaba muchos cuentos y chistes, nos ponía música 
mientras hacíamos nuestras tareas, todo creando un ambiente en el 
aula muy discernido (relato074, n.1977). 
Recuerdo un ambiente agradable y, sobre todo, de mucho respeto y 
tolerancia por parte del profe (relato082, n.19781). 
 
Las clases cobraban interés puesto que eran entretenidas, motivar al 
alumno está relacionado con el esfuerzo del profe hacia la materia. 
Creo que el éxito de la clase se debía a lo cercano que se mostraban 
los profesores hacia nosotros lo que  facilitaba un ambiente más 
agradable (relato086, n.1984). 
 
Trátase dun clima de aula que como mencionan a maioría destes 
narradores favorece a relación entre os iguais, o compañeirismo máis 
sincero e a creación de lazos de amizade. 
Estábamos todos en un ambiente de camaradería (relato017, n.1955). 
La escuela me facilitaba contactar con compañeros de la misma edad, 
al estar agrupados durante largo tiempo en la misma aula, realizando 
actividades y jugando (relato048, n.1964). 
 
El ambiente entre las niñas de la clase era estupendo pues todas nos 
conocíamos desde  que éramos muy pequeñitas y nos llevábamos muy 
bien (relato060, n.1969). 
 
Creo que era todo como una gran familia donde todos nos 
conocíamos y nos llevábamos bien (relato083, n.1982). 
 
 Resumimos os trazos comentados que caracterizan a este tipo de 
ambiente escolar pedagóxico na seguinte táboa: 
TÁBOA 33. Trazos característicos dos climas democráticos 
 Favorécese o  traballo cooperativo e a relación entre iguais 
 Prima a relación bidireccional entre docentes e discentes 
 Ausencia de castigos físicos e/ou psicolóxicos 
 Potenciación da liberdade de pensamento, criterio e acción do alumnado 
 Actuación docente pedagóxica 
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 Perfil do docente: motivador, agradable, vocacional, tolerante e respectuoso 
 Presenza de sensacións como serenidade, tranquilidade, confianza, 
cooperativismo 
Fonte: Elaboración propia 
 
  
Así mesmo, como exemplo-resumo dos elementos 
caracterizadores do clima de aula pedagóxico, cabe destacar o testemuño 
dun narrador que describe o clima de aula vivido na súa escola: 
Los primeros años fueron de encuentro con otros compañeros en 
donde compartíamos juegos, afinidades y empezamos a descubrir el 
mundo del estudiante y todo lo que ese mundo nos brindaba. (…) 
También había  momentos para la risa gracias a las travesuras de 
compañeros y a la lectura de cómics como “Zipi y Zape” o 
“Mortadelo y Filemón”. Todo un gran mundo de experiencias, de 
relaciones, nos enriquecía. Cualquier aportación por parte de los 
libros o de los profesores suponía una gran fuente de conocimiento 
que ampliaba nuestro archivo memorístico que no dejaba de acumular 
todos los datos que recibíamos y a interrelacionarlos cuando era 
necesario. (…) Nos ayudaron a comprender.  (…) excursiones al 
campo, a la playa y visitas a lugares como el Planetario de la Coruña 
que todos deseábamos realizar con gran entusiasmo, así como 
también las actividades que desarrollábamos en el laboratorio de  
ciencias, donde debíamos estar atentos a las explicaciones del maestro 
no fuera que armásemos una que valiera por dos. La convivencia que 
suponía compartir tantas horas junto a nuestros compañeros y 
profesores nos llevó a establecer vínculos especiales con alguno de 
ellos que todavía se mantienen en la actualidad y, en otros casos, 




5.2.3.4. Evolución histórica do clima de aula nos relatos 
escolares 
(a)  Contexto físico da aula/Variables físicas da aula 
 
A través das narrativas escolares evidenciamos, nalgúns casos, 
similitudes e, noutros, importantes  diferencias en relación aos aspectos 
do contexto físico da aula segundo a época en que estiveron 
escolarizados os narradores.  
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En relación á descrición da decoración da clase ésta é abordada en 
trece relatos e, de modo singular, a través das imaxes decorativas que 
nomean os narradores podemos coñecer a época histórica na que 
estudaron. Así, os relatores que estudaron en tempos da ditadura 
recordan ter nas súas clases o retrato do Xeneral Francisco Franco e o de 
José Antonio Primo de Rivera; mentres que, os narradores que estudaron 
en tempos de democracia describen o cadro dos Reis de España. Un dos 
narradores que recorda o momento de cambio escribe: 
Tampoco se me olvida (…) la foto del “Generalísimo” y un crucifijo 
encima. Con los años, la decoración fue cambiando, y en el sitio de 
Franco apareció la foto de los Reyes, pero no tenían corona... 
(relato062, n.1970). 
 
 Por outra banda, oito destes trece narradores coinciden en 
recordar un obxecto de connotacións relixiosas pendurado na parede, xa 
fose un crucifixo, unha  imaxe da Virxe María ou ás veces ambos, tal 
como se recolle na seguinte táboa: 
 
TÁBOA 34. Presenza de decoración relixioso-católica correspondente aos 
diferentes momentos históricos analizados 
PERÍODO 
HISTÓRICO 




1945 e 1960 
 A decoración da miña clase, estaba formada por un retrato do 
Xeneral Franco, outro de Xosé Antonio, unha Cruz, unha imaxe 
da Immaculada e un encerado, todo elo colocado na parede do frente, 
detrás da mesa da mestra. Ós laterais había mapas ou algunha foto; 
era todo o que colgaba das paredes (relato007, n.1950). 
 Unha cruz, o retrato de Franco, un encerado e un mapa era todo o 
que colgaba das paredes (relato015, n.1954). 
 (…) aquel cadro de Franco mirándonos sempre implacablemente, os 
ollos daquela virxe  que perseguían asustados cada unha das nosas 
accións (relato023, n.1958). 
Segundo período: 
Nacidos entre 1961 
e 1964 




1965 e 1983 
 Recuerdo un crucifijo dorado encima del encerado y la imagen de la 
Virgen Inmaculada, toda adornada de gladiolos de diferentes colores 
llegado el mes de mayo (relato052, n.1965). 
 A decoración das paredes era a típica dunha aula de preescolar, con 
moitos murais e debuxos feitos por nós. Respecto das outras aulas 
podo lembrar que en todas había un crucifixo e o correspondente cadro 
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dos Reis (relato061, n.1970). 
 En todas las aulas y colgados por encima de la pizarra teníamos la 
foto de los reyes y un crucifijo (relato069, n.1974). 
 Encima del encerado había un crucifijo (relato072, n.1975). 
 Encima del encerado había un crucifijo no muy grande (relato080, 
n.1980). 
Cuarto período: 
Nacidos nos anos 
1984 e 1985 
Non constan referencias 
Fonte: Elaboración propia 
 
Como podemos observar o relato no que aparece por última vez 
algunha referencia a decoración relixiosa é o dun narrador nacido en 
1980. 
 
En canto ao mobiliario da aula constatamos que en case a metade 
das narracións faise referencia ás mesas e cadeiras que tiñan nas aulas. En 
tódalas referencias descríbense mesas e cadeiras de madeira, se ben 
observamos como nos narradores de máis idade o máis frecuente eran os 
pupitres de madeira para dous alumnos: 
Sus mesas viejas de madera carcomida estaban inclinadas unidas a un 
banco corrido (relato005, n.1948). 
 
Los pupitres eran de madera, de dos plazas (relato039, n.1962). 
  
  
En cambio, nas narracións dos relatores escolarizados a finais dos 
80 e principios dos 90 mencionan a presenza de cadeiras e mesas 
inviduais nas súas clases e/ou mesas con forma de pentágono ou 
hexágono.  
   
Mesas nuevas, que eras hexagonales y pequeñas, en las que cada 
grupo de niños que nos sentábamos al rededor compartíamos o 
material (relato080, n.1980). 
 
(…) estaba distribuída con varias mesas, una pizarra y el rincón de los 





 En canto ós sistemas de calefacción a primeira referencia nos 
relatos é a dun narrador nacido no ano 1950 que recorda: 
Nas mañás de inverno víanse as nenas co seu feixe de vides “o vidillón” debaixo do 
brazo para facelo braseiro, o cal servía de calefacción, ó seu arredor poñíamonos as 
nenas máis pequenas para quentarnolas mans, as maiores non o podían facer, tiñan 
que conformarse coa calor que había na aula, así ás veces tiñan que soplar nas unllas 
de cando en cando (relato007, n.1950). 
 
 
A partir das 11 narracións nas que se mencionan o sistema de 
calefacción nos seus centros educativos observamos unha evolución que 
vai desde fogueiras, braseiros, estufas de carbón, estufas de leña ata 
estufas de butano. Ademáis, constatamos que, en narracións de relatores 
que estiveron escolarizados nos anos 50, éstes chegan a aceptar o frío 
como un compañeiro máis de clase: 
Recordo o frío que pasabamos aínda que xa estábamos acostumados 
(relato015, n.1954). 
 
Estiven na escola ata os oito anos, e do que máis me lembro e do frío 
que facía, moito frío (relato029, n.1959). 
 
  
A última referencia ao sistema de calefacción corresponde a un 
narrador  que a principios dos 70 recorda un deficitario funcionamento 
do mesmo: 
A calefacción que xa era vella case nunca funcionaba (relato061, 
n.1970). 
 
En canto á luminosidade e iluminación da aula, a pesar de que tan 
só se menciona en oito relatos éstes permiten observar que nas escolas 
dos anos 50, 60 e principios dos 70 as fiestras eran pequenas e a  
iluminación no interior das aulas, xa fose natural ou eléctrica, era 
deficitaria; mestres que, nas narracións dos relatores que estudaron en 
décadas posteriores descríbense grandes ventanais polos que entraba 
gran cantidade de luz natural. 
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(b) A aula como espazo disciplinario 
A través da análise dos relatos escolares evidenciamos, na 
totalidade dos mesmos, alusións  a aspectos relacionados coa disciplina 
escolar dentro da aula que ben caracterizada polo establecemento e, en 
moitos dos casos, a imposición, de normas, rutinas e rituais escolares. 
As narracións nos amosan como as rutinas escolares de corte 
relixioso se suceden na dinámica escolar vivida polos relatores nacidos 
entre a década dos 50 e dos 70 sendo a ultima referencia nesta liña  a do 
narrador nacido en 1974, tal e como recollemos na seguinte táboa. 
TÁBOA 35. Presenza de rituais da relixión católica correspondentes aos 
diferentes momentos históricos analizados 
PERÍODO 
HISTÓRICO 




1945 e 1960 
 Rezo antes de cada clase, antes de cada comida, misa diaria, rezo 
diario del rosario, lectura de vidas de santos/-as mientras comíamos 
(relato005, n.1948). 
 (…) lo primero que hacíamos era rezar de pie. Me enseñó a leer y 
memoricé el catecismo, de tal forma que me mostraba a las visitas,  al 
cura... (relato013, n.1953). 
 Aqueles primeiros anos rezaba moito. Coido que rezaba tanto como 
xogaba (relato022, n.1957). 
 Por las mañanas, al entrar, los consabidos rezos (relato031, n.1960). 
 
Segundo período: 
Nacidos entre 1961 
e 1964 
 Los años transcurridos en este centro estuvieron cargados de oraciones, 
meditaciones, misas y ejercicios espirituales (relato038, n.1962). 
 También era obligatorio asistir a la iglesia todos los primeros viernes de 
mes para confesarse y por supuesto, todos los viernes por la tarde venía 
el cura a darnos la clase de religión (relato039, n.1962). 




1965 e 1983 
 La rutina se componía de misas, oración todas las mañanas, con lo 
cual había que estar en el colegio un media hora antes, a las tardes 
rosario y luego cuando llegaba cada profesor a impartir su materia, nos 
levantábamos todas y volvíamos a rezar (relato055, n.1967). 
 En el colegio estudiábamos el catecismo al pie de la letra y venía un 
cura a confesarnos, no recuerdo bien, pero por lo menos una vez cada 
dos semanas. También teníamos misa en el colegio (relato067, 
n.1973). 
 Recordo rezar todos los días al llegar y al marchamos  (relato070, 
n.1974). 
Cuarto período: 
Nacidos nos anos 
1984 e 1985 
Non constan referencias 
Fonte: elaboración propia 
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Posiblemente algún dos narradores que non mencionan rutinas 
escolares de corte relixiosa si vivise algunha experiencia neste sentido 
pero ou non a percibiu como imposta, obrigatoria,  repetitiva e/ou 
tediosa, ou non a recorda. 
Independentemente do seu ano de nacemento e 
consecuentemente do período histórico-lexislativo baixo o que foron 
escolarizados, tódolos narradores que experimentaron un ambiente de 
aula baseado nun modelo disciplinario de máxima rectitude, estrito  e 
imposto, recordan como numerosas e de moi diferente casuística as 
situacións que supuñan  a aplicación dalgún tipo de medida 
disciplinaria.  As condutas a sancionar máis frecuentes eran o non 
saber a lección, portarse “mal” ou non realizar ou realizar 
incorrectamente as tarefas escolares. 
No referente ás tecnicas punitivas constatamos que a presenza 
dos castigos e outras técnicas disciplinarias nas narrativas se mantén a 
través do tempo nunha proporción semellante, tal e como se reflicte 
na seguinte táboa.  
 
TÁBOA 36. Presenza das técnicas disciplinarias correspondentes aos 
diferentes momentos históricos analizados 
PERÍODO 
HISTÓRICO 
FRAGMENTOS DOS RELATOS ESCOLARES 
Primeiro período: 
Nacidos entre 1945 e 
1960 
 La niña poco inteligente, la poco estudiosa era abochornada allí en 
público delante de todas las demás niñas. (…). Los castigos eran 
abundantes y corporales, lo más suave era el castigo de rodillas 
contra la pared, con los brazos en cruz, el cachete o el golpe con la 
regla en la yema de los dedos (relato005, n. 1948). 
 Los castigos consistían en quedarse en clase fuera del horario, o ir 
los sábados a estudio. (…) en interminables copias, para los casos 
más leves. Para los de mayor gravedad, el castigo físico: 
permanecer tiempo y tiempo de rodillas, o bofetadas, o palmetazos 
en la palma de la mano (relato008, n.1951). 
 (…) utilizaba tódolos métodos de ridiculización persoal e pública 
inimaxinables (relato012, n.1953). 
 Labazadas coa variña máxica na palma da man, un bo xostrazo 
ou vergallazo, tiróns de orellas ou de pelo por non dicir os famosos 
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croques (relato016, n.1954). 
 No podíamos tener el mínimo fallo porque si no te avergonzaba 
delante de todo el mundo, profesores y alumnas (relato017, 
n.1955). 
 Como castigo pasabas el sábado y domingo en el colegio 
(relato024, n.1958). 




Nacidos entre 1961 e 
1964 
 Se les humillaba llamándoles “burros”, “pollinos”…, y de rebote 
terminaban siendo el objeto de la burla de los compañeros 
(relato038, n.1962). 
 Tenía por costumbre dar golpes en la espalda con la mano cerrada 
o tirar de las orejas y en alguna ocasión (las dos) nos echaban 
encima de sus rodillas, nos subían la falda y nos daban en el culo 
con una regla de madera (relato039, n. 1962). 
 Momentos non tan bos eran as copias que tiña que facer cando me 
portaba mal ou facía algo mal, copiar quinientas ou setecentas 
veces unha frase (relato043, n.1963). 
 Cando saiamos á pizarra e non sabíamos facer o exercicio 
púñanos en ridículo (relato050, n.1964). 
 
Terceiro período: 
Nacidos entre 1965 e 
1983 
 (…) me regañó e incluso me dio unos azotes (relato055, 
n.1967). 
 Cuando te portabas mal te mandaban castigado al aula de cuarto 
curso (relato058, n.1968). 
 O recordo que máis fondo teño é o dos castigos, sobre todo o de 
pecharnos no cuarto dos ratos (relato059, n.1969). 
 Lles gustaba dar bofetadas, dar coa regra na man, mandar o 
borrador (relato061, n.1970). 
 Mi profesora de párvulos, allí me tenía, siempre castigada a la 
hora de la salida  (relato065, n.1972). 
 (…) el que no hiciese los deberes estaría castigado sin recreo 
(relato070, n.1974). 
 (…) pegar el chicle en la nariz (relato072, n.1975). 
 (…) sus palizas eran mundiales (relato074, n.1977). 
 Nuestra tutora era una mujer de mucho carácter, a la mínima de 
cambio te mandaba copiar 100 veces o más lo que hicieses mal 
(relato075, n.1977). 
 (…) una no corta ni poco intensa sesión de humillación pública a 
gritos en el aula (relato082, n.1981). 
 
Cuarto período: 
Nacidos nos anos 
1984 e 1985 
 Los castigos durante los recreos era algo que se volvía demasiado 
frecuente y se convertía en habitual (relato086, n.1984). 
 Se enfadó y me castigó en los baños para que reflexionara lo que 
había hecho (relato095, n.1985). 
 (…) a quen temía a maioría, era ó director, xa que daba 
cachetadas de película sen avisar nin unha soa vez (relato097, 
n.1985). 
 Si nos portábamos mal nos pegaba con su anillo en la cabeza 
(relato100, n.1985). 
Fonte: Elaboración propia 
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Debemos resaltar que os relatores nacidos na década dos oitenta 
refiren moitos menos castigos de índole física que os nacidos en décadas 
anteriores e que deles non se libran nin nenas nin nenos, con 
independencia da súa idade, aínda que escasean no período de párvulos 
ou preescolar. 
 
(c)  Modelos de xestión do clima de aula 
A partir da lectura das narrativas escolares comprobamos a 
existenza de dous modelos de xestión do clima de aula. Un deles ao que  
os propios narradores cualifican de pedagóxico é o percibido como 
democrático e respectuoso, mentres que, ao outro percíbenno como 
autoritario e antipegagóxico. 
Debemos destacar  a diferencia no peso presencial do clima de 
aula autoritario sobre o democrático nos textos. Evidenciamos que 72 
dos relatos refiren un ambiente escolar pésimo, que infunde temor e 
desconfianza no alumnado, onde o docente impón a súa autoridade para 
o que frecuentemente emprega diversas técnicas sancionadoras, mentres 
que só en 28 narracións se nos fala dun ambiente escolar sereno, 
tranquilo, onde prima o cooperativismo entre iguais e o diálogo e 
liberdade de pensamento.  
 Por outra parte, se ben o ambiente antipedagóxico ten unha 
maior frecuencia nos relatos de narradores dos anos 50, 60 e 70 e o 
ambiente pedagóxico aparece máis nos escritos do relatores dos 80, o 
certo é que existen excepcións moi representativas que nos levan a 
percibir que o clima de aula non ten porqué ir obrigatoriamente 
emparellado co período histórico vixente, senón máis ben co tipo de 
docente e o seu método de ensino-aprendizaxe. Así atopamos narradores 
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nacidos a finais dos anos 40 que recordan un ambiente escolar 
democrático e respectuoso: 
(…) sabían crear un clima y un ambiente tranquilos, serenos, sin 
miedos ni angustias.  No se creaban grandes problemas si no se 
sabían los “contenidos” de la enciclopedia En nuestra escuela existían 
una relación entre iguales y un trabajo cooperativo, aunque las 
maestras no supieran darle ese nombre. Los mayores ayudaban y 
atendían a los más pequeños como algo natural y todos íbamos 
creciendo a la vez en esa maravillosa relación (relato003, n.1947). 
 
 
Tamén temos constancia de narradores que estudaron na década 
dos 80 e describen un clima de aula antipedagóxico: 
Yo no supe nunca por qué le pasaba esto, pero lo cierto es que si 
alguien hacía algo mal más de dos veces, ella se ponía muy furiosa y 
nos asustaba. Algunas veces, la profesora daba tortazos en la cara a 
quienes no hacían bien las cosas. Desde estos dos primeros años, la 
violencia y el miedo comenzaron a ser algo muy familiar en este 




5.2.4. Dimensión  INCIDENCIA DAS 
EXPERIENCIAS ESCOLARES SOBRE OS 
NARRADORES 
 
A presente dimensión inclúe as valoracións dos narradores, que 
aparecen referidas en 63 relatos, acerca da influencia e repercursións das 
experiencias escolares vividas sobre eles como persoas; o  seu gusto pola 
materia, en particular, e pola aprendizaxe, en xeral; o seu futuro 
académico posterior;  na elección da profesión de mestre; e na imaxe do 
que consideran un bo docente a imitar.  
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5.2.4.1. Categoría: INFLUENCIA DAS EXPERIENCIAS 
ESCOLARES SOBRE O NARRADOR COMO PERSOA 
Nesta categoría incluímos as referencias dos narradores sobre a 
influencia das experiencias escolares vividas sobre a súa personalidade, 
formación, gustos, intereses, preferencias, aficións ata afectar ao seu 
equilibrio emocional. 
Dezaoito dos narradores recoñecen que a influencia das 
experiencias escolares, fundamentalmente a influencia do profesorado e 
particularmente do método de ensino-aprendizaxe experimentado e do 
clima de aula vivido, era ampla e marcaba  trazos de súa personalidade, a 
súa formación, os seus intereses e afeccións, o sentir gusto ou 
animadversión pola escola, ata chegar ter incidencia mesmo na súa 
estabilidade emocional. Neste sentido de afectación emocional existen 
narradores que gardan recordos moi negativos: 
Durante todo el curso, que afortunadamente solo fue uno, consiguió 
frustrar mi personalidad de tal manera que cada vez me hacía una 
pregunta yo era absolutamente incapaz de abrir la boca, aunque 
supiese la respuesta (respuesta009, n.1951). 
  
Nembargantes moi pronto a situación modifícase grandemente ata 
quizás producir un trauma ou a lo menos marcar en grande parte o 
meu comportamento frente a vida e en difinitiva na miña 
personalidade. Dende un primeiro momento o mestre, estableceunos 
o seu modelo educativo, no cal se expresaba moi claramente que ou 
asimilabas correctamente os supostos que plantexaba o mestre ou ben 
a explicación de apoio consistía nunha boa labazada. Este modelo, a 
“labazada”, lóxicamente non producía as mesmas consecuencias en 
tódolos nenos de maneira que a algúns nos supoñía un efecto máis 
psicolóxico posto que ía asociado con comentarios e consideracións 
que ían trazando o transcurrir cotián na aula, supoñíaunha 
categorización dos nenos “o burro”, “o cateto”, “ese neno é o máis 
burro, somentes leva labazadas”, etc. Estes feitos foron calando 
profundamente na miña disposición diante da escola e por suposto o 
interés que manifestaba por ela estaba básicamente condicionado por 
esta actitude. Con todo elo fun incubando un rechazo e una angustia 
o feito de ir a escola (relato047, n.1964).  
Todo fue inútil, el curso comenzó y la cosa se ponía peor me 
preguntaba todos los días, como no contestaba por miedo a meter la 
pata y se enfadase, me cargaba de ceros y me advertía que yo llevaría 
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pendiente inglés hasta 8º, ya que como él era el profesor no me 
aprobaría. Yo al llegar a casa no comía casi nada solamente lloraba y 
lloraba, no contestaba a las preguntas de que me pasaba y no quería 
asistir a un psicólogo (ya que debido a la ansiedad tenía un aspecto 
deplorable y mis padres querían una respuesta que yo me negaba a 
darles en represalia hacia ellos por no haberme cambiado de colegio). 
Empecé con un psicólogo que advirtió a mis padres de lo que 
realmente me acontecía y que inmediatamente me cambiasen de 
colegio o de asignatura ya que yo me encontraba en un shock 
emocional y una crisis de angustia severa (relato070, n.1974). 
 
Pero tamén narradores que recordan a incidencia das experiencias 
escolares sobre a súa vida persoal como positiva: 
Creo que volvería atrás sin dudarlo para poder sentirme un poco 
como durante aquella maravillosa etapa (relato090, n.1984).  
 
   
5.2.4.2. Categoría: INFLUENCIA DAS EXPERIENCIAS 
ESCOLARES SOBRE O GUSTO POLA MATERIA E 
POLA APRENDIZAXE NOS NARRADORES 
Esta categoría abarca as referencias dos relatores acerca da 
influencia das experiencias escolares vividas sobre o gusto ou aversión 
pola materia e pola aprendizaxe. 
En 10 narracións os relatores destacan o feito de que lles gustaba a 
materia gracias especialmente ao profesor que a impartía. En ocasións se 
explicita aínda máis e menciónase que a dita materia era previamente 
odiada ou supuxera un fracaso académico para o alumno. Estos son 
algúns dos seus comentarios: 
Tres profesores recuerdo que hicieran que me gustase su 
asignatura por presentarla de forma más atractiva, ordenada, 
secuenciada o contextualizada, todos ellos eran profesores laicos: 
el profesor de latín, la de historia y la de física y química (relato005, 
n.1948). 
 
Aprendí mucho de ambas; de literatura porque ya la amaba yo 
misma y de ciencias, porque un buen profesor me enseñaba a 
amarla (relato009, 1951). 
 
 223 
Recuerdo con mucho afecto al Profesor de Literatura que 
impregnó en mí el gusto por la literatura en general y por la poesía. 
Otro Profesor que recuerdo por su manera de transmitir los 
conocimientos fue un Profesor de Física que despertó en mí la 
pasión por las áreas de Ciencias Naturales y Matemáticas que luego 
me servirían para realizar mis estudios por esta especialidad, a 
pesar de que antes de conocer a este Profesor era mi asignatura 
mas odiada (relato018, n.1955).  
 
Ademais, noutros casos se nos informa que adquiriron 
habilidades, como escribir relatos ou ler libros, competencias 
relacionadas coa materia que impartía ese profesor e/ou que melloraron 
o seu rendemento académico. Así o expresan: 
Supo crear y fomentar en mi el interés y la curiosidad necesaria para 
abordar la lectura de un libro, no como una obligación académica, 
sino como algo placentero, cada libro sin leer será una experiencia y 
aventura sin vivir (relato054, n.1966). 
 
Yo, concretamente, que había suspendido matemáticas en segundo, 
no solo conseguí volver a aprobarlas, sino que volví a apreciar el valor 
de esta asignatura y a asimilarla como algo muy sencillo. De segundo 
en adelante —hasta COU— jamás volví a tener problemas con 
matemáticas, gracias a cómo me enseñó mi profesor (relato082, 
n.1981). 
 




De igual modo, os narradores recordan a relevancia daqueles  
docentes que logran motivar e mellorar no alumnado a súa 
predisposición cara as materias en particular, e cara a aprendizaxe en 
xeral, a través dun  modelo didáctico innovador e das propostas de 
aprendizaxe activa que ofrece.  E así o expresan nos seus relatos: 
Él nos llevaba al laboratorio, al campo y trataba de que entendiésemos 
y amásemos la Naturaleza (relato003, n.1947). 
En esas épocas también se hacían concursos de postales y el colegio 
estaba decorado con nuestras postales y las cosas que hacíamos en 
plástica. En el día de la paz, cantábamos canciones y soltábamos 
palomas, globos, etc. El magosto era otra fiesta importante, cada uno 
llevaba castañas, las asábamos, nos pintábamos las caras, jugábamos a 
juegos tradicionales, etc. Y otra actividad importante era la del día del 
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Árbol, en la que íbamos al bosque y plantábamos árboles (relato092, 
n.1985). 
 
Persoalmente, un dos mellores profesores mediante o cal descubrín o 
fascinante mundo da bioloxía e da Xeografía foi Ramón. (…). As 
súas, clases eran variadas: ensinábanos powerpoints, cun contido en 
fotos incrible; visitas ó laboratorio do centro (para visualizar minerais, 
para analizar unha egagrópila); traíanos á clase mostras vivas dalgún 
animal que atopase morto por aí, cobras reais disecadas de diversas 
razas e tamaños; unha excursión ó Grove para coñecer en vivo e en 




Pero por outra banda tamén se nos fala en 9 relatos dun 
sentimento de odio cara a materia debido fundamentalmente a unha 
mala actuación docente. Sirvan de exemplo estes: 
 
José, que consiguió que esas Sociales que había aprendido y 
entendido, las odiase para el resto de mis días (relato062, n.1970). 
 
Latín era de mis “preferidas”, y al final ya optaba por no aparecer por 
clase. Incluso acabé odiando esta asignatura, me parecía imposible de 
aprobar con esa profesora (relato074, n.1977). 
 
O que seguía sen gustarme era educación física, pero era sobre todo 
por o profesor quetiña; chamabámoslle Don Manuel. Recordo como 
unha vez saltando ó potro caín e el rifárame moito, tivera que ir ó 
médico e todo e ata miña nai foi falar con él. Desde aquello xa non 
me volveu gustar a educación física (relato085, n.1983). 
 
 A pesar de que no eran mi fuerte, mi repudio vino favorecido por un 
profesor que definitivamente me desmotivó de tal manera que 
después de este curso no quise saber más nada de las matemáticas 
(relato093, n.1985). 
 
La profesora de matemáticas provocaba en mí momentos de 





5.2.4.3. Categoría: INFLUENCIA DAS EXPERIENCIAS 
ESCOLARES SOBRE O FUTURO ACADÉMICO DOS 
NARRADORES 
Esta categoría engloba as referencias dos relatores sobre a 
repercusión das experiencias escolares vividas sobre os seus estudos 
posteriores. 
En 15 das narracións os relatores recoñecen tamén a influencia 
das experiencias escolares nos seus estudos posteriores, algunhas veces 
porque a formación académica conseguida durante a súa escolaridade 
permitiulles acceder a eses estudos ((…) despertó en mí la pasión por las áreas 
de Ciencias Naturales y Matemáticas que luego me servirían para realizar mis 
estudios por esta especialidad) e, outras,  pola incidencia directa dos seus 
profesores que alentaron a que continuasen cos seus estudos, incluso 
nalgúns casos influíron directamente no tipo de estudos. Neste sentido 
podemos ler nos seus relatos: 
 
Parece que, en vista de los informes de mis maestras respecto a mis 
capacidades mis padres decidieron que siguiera estudiando Bachillerato 
(relato008, n.1951). 
 
La profesora consideró que lo más apropiado para mi era estudiar 
Administrativo (relato027, n.1959). 
 
Los profesores que tuve durante esta época (1975) fueron los que me 
interesaron por los estudios, y siguieron marcando las pautas en mis 
estudios (relato033, n.1960). 
 
Al finalizar la E.G.B, mi tutor y director de la escuela, redactó un 
informe en el que aparte de otras casas, sugería a mis padres que no me 
enviasen a estudiar B.U.P. (relato038 , n.1962). 
 
Mencionar que no caso particular da incidencia da actuación 
docente tamén atopamos casos nos que ésta tivo efectos negativos, por 
desanimar ou facer orientacións que non foron acertadas: 
 
Que ó rematar C.O.U. non me deixaron facer Psicoloxía, cando era o 
que realmente quería facer e xa tiña o terreo abonado na casa para tal fin. 
Unhas listas de porcentaxes de tasas de paro por carreiras, a boa 
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intención do director-orientador e a influencia deste sobre a miña 
proxenitora conducíronme a Traducción e Interpretación e/ou Filoloxía 
Inglesa (relato071, n.1975). 
 
Será uno de los que nunca olvidaré, mi tutora, monja, sugirió a mi madre 
que no me enviara a un instituto, que sería una fuente de fracaso para mí, 
que sufriría y nunca saldría adelante (relato078, n.1979). 
 
 
5.2.4.4. Categoría: INFLUENCIA DAS EXPERIENCIAS 
ESCOLARES  NA ELECCIÓN DA PROFESIÓN DE 
MESTRE NO ALUMNADO 
Nesta categoría incluímos as referencias dos narradores sobre a 
influencia das experiencias escolares vividas na futura elección da 
profesion de meste. Como evidenciamos nos relatos tales influencias 
veñen mariormente da man da actuación docente entendendo que nela 
conflúen trazos persoais e profesionais do profesorado, pero tamén 
percibimos, en menor medida,  a influencia neste sentido do método de 
ensino-aprendizaxe experimentado e do clima vivido.  
 
TÁBOA 37. Trazos persoais e profesionais dos docentes que influíron na 
elección da profesión de mestre no alumnado 
PERSOAIS PROFESIONAIS 
Positivos Positivos Negativos 
Preocupación, cariño pola 
docencia e polo alumnado, 
ser protector/a 
Ensinaba valores 
humanos, mente aberta, 
fomentan no alumnado 
no  pensamento crítico, 
cercano, cooperativo, 
innovador, bo trato ao 
alumnado. 
Mero transmisor de 
contidos teóricos, 
alonxado da realidade do 
alumnado  
Fonte: Elaboración propia 
 
As referencias explícitas nesta liña son moi ilustradoras:  
Mi gusto por las letras se afianzó con él y a él debo de mi dedicación 
docente (relato052, n. 1965). 
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(…) tiven profesores que recordo con agrado e polos que penso que 
me fixen profe. Así que cando poida dar clase espero ser tan boa 
como eles (relato094, n. 1985). 
 
(…) tanto el profesor de 5º como el de 6º me marcaron mucho en mi 
vida, pues con ellos aprendí muchas lecciones de la vida, no sólo a 
nivel académico, sino que también nos enseñaban a ser buenas 
personas y se preocupaban por nosotros, y por todos aquellos temas 
que a nosotros nos pudieran interesar y debo decir, que gracias a mi 
profesor de 6º yo descubrí mi verdadera vocación, comencé a saber 
que me gustaría estudiar Educación Especial (relato098, n. 1985). 
 
 
 Neste sentido atopamos tan só un narrador que recorda verse 
influído polo método de ensino-aprendizaxe experimentado á hora de 
elexir a súa vocación profesional, é dicir, á hora de estudar Maxisterio. E 
así o manifesta: 
 
 (…) nos gustaba como nos trataba, se dirigía y hablaba con nosotros 
de igual a igual, como si fuéramos adultos, nos consultaba y nos pedía 
opinión, por fin teníamos un papel activo en clase. Pretendía que 
pusiéramos todo en duda a través de diferentes actividades, coloquios, 
charlas, que cuestionáramos todo, lo razonáramos y lo aceptáramos si 
realmente nos interesaba o nos parecía lo justo y lo correcto, en 
definitiva, que pensásemos y fuésemos críticos. En ocasiones, me 
acordaba de ese profesor  y, sobre todo, de su método  y creo que me 
ha influido mucho incluso en mis ganas de convertirme en profesor 
(relato054, n. 1966). 
 
 
Así mesmo, o clima de aula tamén é recordado como elemento 
influínte na elección profesional dos relatores en dúas ocasións. Nunha 
delas o narrador describe un clima de aula pedagóxico, protector e 
sereno, que lle gustaría transmitir tamén aos seus alumnos a tráves do seu 
propio exercicio profesional: 
 
La escuela unitaria era como una pequeña familia. Nos apoyábamos 
unos a otros y la maestra era como una madre para nosotros, nos 
enseñaba, nos protegía y nos quería. Yo creo que todo eso fue calando 
en mi hasta darme cuenta que quería ser profesora como ella y ofrecer 




Pola contra, na outra narración atopámonos cun relator que 
decide estudar Maxisterio para formarse e aprender a crear na aula un 
clima pedagóxico, xa que, segundo el mesmo afirma nunca experimentou 
un clima así:  
Ahora el educador debe enseñar poco, observar mucho y orientar 
todas las actividades de los niños. El buen maestro es el que ayuda a 
los niños/as a prescindir de él, a través de la comunicación y de la 
conexión entre las dos partes implicadas, que trata con respecto a sus 
alumnos y que consigue crear un clima de aula donde el alumno 
aprende porque se le motiva y no por miedo a la reprimenda. Yo 
nunca viví un ambiente así por eso creo que estudié magisterio, para 
poder hacer algo así en mis clases y propiciar a mis alumnos un buen 
ambiente (relato067, n. 1973). 
 
Outras aportacións desvelan como a promoción de aprendizaxes 
auténticas xunto coa actuación do profesor influiron tamén na elección 
vocacional posterior. 
(…) donde tuve como profesor de ciencias a un hombre que me 
convenció de que la enseñanza puede ser algo ameno, creativo e 
incluso en algunos momentos divertido. Fíxome amar as ciencias e a 
profesión. (relato009, n 1951). 
 
Otro profesor que recuerdo por su manera de transmitir los 
conocimientos fue un profesor de Física que despertó en mí la pasión 
por las áreas de Ciencias Naturales y Matemáticas que luego me 
servirían para realizar mis estudios por esta especialidad (relato018, 
n.1955). 
 
Hay un profesor que destaca sobre los demás: Cesar Coll, de él 
aprendí muchas cosas y nos abrió expectativas importantes. 
Hablábamos de temas que ahora han cristalizado en todo el proceso 
de Reforma del Sistema Educativo. Gracias a él tuve clara mi vocación 
(relato026, n. 1959). 
 
A aquella profesora que me inspiró, que me hacía ver las matemáticas 
con cariño (a pesar de que siempre fui chica de letras) me hacía pensar 
en ellas de otro modo, e incluso durante su curso llegaron a 
engancharme. Quizá de ahí venga mi vocación de maestra, que no de 
profesora (relato090, n.1984). 
 
 
Para outros narradores son as experiencias escolares negativas as 
que os levan a pensar no Maxisterio como desempeño profesional. 
Desexan convertirse en docentes, pero docentes cun comportamente 
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profesional moi diferente ao que eles experimentaron. E así o narra un 
dos relatores: 
Recuerdo negativamente a varios profesores que nos mandaban 
memorizar las lecciones, sin apenas explicar el contenido de éstas, por 
lo que a veces, al no dominar un amplio vocabulario, repetíamos 
dichas lecciones sin entender lo que decíamos. Esto despertó en mí 
un rechazo hacia algunas de estas asignaturas y hacia alguno de los 
profesores que las impartían. Uno de ellos se comportaba como un 
transmisor de conocimientos, al menos para mí era un auténtico 
desastre, lo cual me lleva a creer que la calidad humana en un docente, 
la forma de relacionarse con sus alumnos, es tan importante o más, 
que la mera trasmisión de conocimientos. Creo que a partir de 
entonces tuve la intención de hacerme profe y ser muy diferente a éste 
(relato018, n. 1955).            
 
5.2.4.5. Categoría: INFLUENCIA DAS EXPERIENCIAS 
ESCOLARES  NA CONFIGURACIÓN DO MODELO 
DOCENTE A EMULAR NO ALUMNADO 
Os narradores recoñecen a impronta no seu ser da personalidade 
dos docentes e os códigos éticos que inspiraban as súas actuacións 
(recollidos na próxima táboa). Eles recórdanos acentuando a relevancia 
que teñen os valores e as actitudes positivas para exercer con éxito a 
docencia e para servir de modelo de profesor, aínda que, non se 
contemple ese obxectivo de maneira intencional.  
 
TÁBOA 38. Trazos persoais e profesionais dos docentes que influíron na 
configuración do modelo docente a imitar no alumnado 
PERSOAIS PROFESIONAIS 
Boa persoa, paciente, vocación por 
ensinar, apacible, tranquilo, 
sosegado 
Xogaba co alumnado no tempo de recreo, 
paciencia, respecta a diversidade do alumnado, 
mente aberta, conselleiro, cooperativo, bo 
comunicador, próximo aos intereses do 
alumnado 
Fonte: Elaboración propia 
 
De maneira explícita os narradores recordan:  
 
Rogelio, o profe de “ingreso” era moi boa persona e moi bo profe. 
(…) xogaba connosco ó minibasquet no recreo. E qué paciencia tiña 
cos que non entendían. E traballaba con eles a parte. E volvíalles 
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explicar. E non lles chamaba parvos. E non os castigaba. E se algún 
día chegaba a ser maestro ía ser coma él. Anos máis tarde traballei de 
profesor década e media e intentei imitalo (relato022, n.1957). 
 
Con respecto al profesorado tengo que decir que fue mejor de lo que 
tuve a lo largo de mi trayectoria como estudiante, tanto a nivel 
profesional como humano; la gran mayoría era gente joven y de 
mente abierta, fueron para nosotros además de profesores, consejeros 
y amigos. Y en mi caso particular modelos a imitar (relato038, 
n.1962). 
 
(…) era muy paciente con nosotros y explicaba las cosas de tal forma 
y con tantas anécdotas que era imposible no seguir su clase. No era 
aprender por aprender, razonaba las cosas que aprendíamos porque 
nos inculcaba una inquietud por saber más. Hablábamos con él de 
muchas cosas en los recreos y después de clase. Nos ayudó mucho a 
la hora de decidir si nos gustaría seguir estudiando. Después de esto 
siempre me quise parecer un poco a él y ser como profe como él,  con 
esa forma de ser apacible, tranquila y sosegado con nosotros 
(relato042, n.1963). 
 
Asistí a las clases de ética de segundo de BUP, impartidas por un 
joven profesor de Filosofía; en ellas se trataba de discutir temas 
actuales (no tratados ordinariamente en clase) como el abuso sexual 
en el trabajo, el machismo, el racismo... Allí entendí que la escuela 
debía preparar “para la vida”, debía ayudar. Yo quería transmitir igual 
que él lo hacía (relato048, n.1964). 
 
Sabía cómo comportarse con sus alumnos y distinguía claramente su 
función de “amigo”, con sus alumnos, con su función de profesor, se 
mostraba cercano y cooperativo con quien más lo necesitaba y sabía 
cuál era el punto exacto al que podía llegar para que ante todas las 
reacciones existentes el valor que primara fuera el del respeto. Puedo 
decir claramente que este es el profesor que más me ha enseñado, más 
ha influido en mis estudios, al que recuerdo con más cariño y al que 





Noutro caso é a experimentación dun modelo de ensino 
innovador, que como alumnos os convertía en protagonistas da súa 
aprendizaxe, que partía da variedade de actividades e empregaba unha 
pluralidade de recursos didácticos, a que leva a un dos narradores  a 
querer imitar ao docente: 
Adoraba a Sor Felicidad, mi maestra, que parecía no tener edad por lo 
del hábito. Me acuerdo que utilizábamos muchísimos materiales 
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novedosos: hacíamos collages, escuchábamos música mientras 
trabajábamos, nos contó la historia del arca de Noé, proyectada en 
diapositivas y usamos las regletas. Me encantaban sus clases y me 
decía a mi misma que yo de mayor sería como ella. No monja sino 
profesora super activa, que hacía muchas actividades divertidas y 
utilizaba muchos recursos didácticos dentro y fuera del aula  
(relato063, n. 1966). 
 
5.2.4.6. Evolución histórica da incidencia das experiencias 
escolares sobre os narradores 
O grao de incidencia das experiencias escolares en aspectos tanto 
persoais como académicos nos relatores non depende tanto do período 
histórico no que o alumando cursa os seus estudos senón que depende 
máis ben dos factores que conforman as ditas vivencias escolares, tales 
como o tipo de profesor que lle da clase e da súa actuación docente, o 
método de ensino-aprendizaxe experimentado e o clima de aula vivido. 
 Así constatamos que ao longo dos catro momentos histórico-
lexislativos nos que distribuímos a totalidade dos 100 relatos analizados 
atopamos referencias nos narradores ao decisivo que resultou a figura do 
seu docente, positiva ou negativa, para a súa personalidade, o seu 
agarimo ou odio pola materia, o seu futuro académico, para elexir 
estudar maxisterio e/ou para desexar exercer unha docencia similar á que 
experimentou.  
 Cunha incidencia menor observamos que o método de ensino-
aprendizaxe e o clima de aula tamén son percibidos por algúns 
narradores como decisivos concretamente no seu gusto pola materia 
e/ou á hora de escoller carreira vocacional e/ou configurar un modelo 
docente a imitar. Se ben, estas mencións son máis frencuentes en aqueles 
alumnos que, independentemente da época en que estiveron 
escolarizados, tiveron experiencias escolares positivas tanto ao modelo 
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6.1.  CONCLUSIÓNS E DISCUSIÓN 
 
DIMENSIÓNS  ORGANIZATIVAS DOS RECORDOS ESCOLARES 
1. Nos relatos escolares se identificaron os niveis que forman parte 
do modelo de cambio proposto por Korthagen. 
As dimensións organizativas que emerxeron na análise dos relatos 
escolares están relacionadas cos niveis do modelo holístico de cambio na 
formación do profesorado proposto por Korthagen (2004). Este autor 
propón un modelo que denomina de cebolla, por capas, que vai desde os 
niveis máis internos aos máis externos, comezando pola misión 
(vocación), identidade, crenzas e competencias, seguido pola conduta e o 
ambiente. 
Os niveis de misión, identidade persoal e formación corresponden nesta 
investigación á dimensión de Profesorado, o nivel de comportamentos 
corresponde á dimensión de Metodoloxía de ensino-aprendizaxe, e o 
nivel de ambiente corresponde á dimensión de Clima de aula.  
DIMENSIÓN PROFESORADO 
2. O interese pola profesión, as calidades persoais e a formación 
(didáctica e na materia) aparecen, nesta orde, como as variables 
que definen a figura do docente a través das experiencias 
autobiográficas. 
Se atendemos á frecuencia coa que aparecen as variables relacionadas co 
profesorado nas narracións, en  orde de importancia aparece en primeiro 
lugar a satisfacción/insatisfacción coa profesión docente (que tamén 
aparece denominada nos relatos con denominacións relacionadas co 
amor á profesión e a vocación), presente en 97 dos 100 relatos; en 
segundo lugar aparecen as calidades persoais do docente, mencionadas 
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en 62 relatos e o dominio da materia e da metodoloxía didáctica, que 
están presentes en 56 e 52 narracións respectivamente. 
3. O amor pola profesión de mestre emerxe nos relatos 
autobiográficos como unha característica profesional fundamental 
na configuración do docente 
De 97 docentes (do total de 238), que aparecen descritos nas narracións 
autobiográficas, sabemos algunhas características relacionadas coa súa 
actitude ante a profesión. Estas actitudes, que os narradores valorarán 
como positivas ou negativas, formarán parte dos atributos do que os 
relatores consideran un bo ou mal docente. Os narradores perciben en 
56 profesores e profesoras que non lles gustaba e/ou mostraban pouco 
interese polo exercicio da profesión de docente: en palabras dos nosos 
relatores, estaban a contra gusto,  chegaban tarde a clase e querían 
marchar canto antes, non lles gustaban os nenos nin a materia que 
impartían, non tiñan vocación de mestre, etc. Pola contra, 41 profesores 
e profesoras son percibidas como persoas que amaban a profesión, que 
gozaban co seu traballo, que explicaban con agrado, que non lles 
importaba quedarse mais horas co alumnado cando o precisaban, etc. 
Este amor á profesión corresponde ao nivel de mision (ou vocación) 
mencionado por Korthagen (2004), no seu modelo de cambio para a 
formación do profesorado. Para este autor, a misión, xunto coas 
calidades persoais, constitúen o núcleo fundamental da configuración da 




4. Nos recordos escolares os trazos persoais do docente cobran un 
papel importante á hora de dar forma á figura da profesora ou 
profesor 
A imaxe que se transmite do profesorado a través dos recordos 
escolares, se constrúe a partir de docentes concretos, singulares, que 
poden ser identificados polo seu nome, ou aspecto físico e dos que 
coñecemos, ademais, trazos do seu carácter. Este tipo de información 
aparece en 76 dos 100 relatos autobiográficos analizados, que nos 
aportan datos da totalidade dos 238 docentes que aparecen mencionados 
nos mesmos. De todos eles sabemos se son homes ou mulleres, de 98 
deses docentes coñecemos o seu nome ou alcume, de 33 nos din se son 
novos, maiores ou de mediana idade, e doutros 13 profesores e 
profesoras sabemos algún outro trazo físico como altura ou peso e algún 
detalle do seu estilo de vestir.  Tamén cobra especial importancia nos 
relatos as calidades persoais dos docentes, que aparecen mencionadas en 
89 deles, amplamente descritos neste ámbito (serenos, afables, solidarios, 
cariñosos, malhumorados, distraídos, crueis...), características que se 
poden considerar como elementos importantes para o seu 
desenvolvemento profesional.  
A importancia destas calidades persoais, ou básicas (core qualty), diferentes 
ás competencias docentes, son tamén resaltadas noutras investigacións, 
como as levadas a cabo por Tickle (1999) que destaca a importancia no 
desenvolvemento da profesión docente das características mais persoais 
como entusiasmo, creatividade, amor pola infancia, etc. Na mesma liña 
atópanse outras investigacións que resaltan o papel chave do mestre 
como persoa (Koch, 1990; Ellsworth e Buss, 2000), ou o traballo de 
Caballero, Blanco e Guerrero (2011) sobre a importancia de factores 
emocionais e afectivos no ensino e na formación inicial do profesorado. 
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5. O dominio da materia e dos procesos de ensino e aprendizaxe 
forman parte da descrición das características profesionais dos 
docentes que aparecen mencionados nos relatos, pero con menor 
frecuencia  que a mención ao amor pola profesión de mestre e ás 
calidades persoais. 
Como era de agardar, dentro das características que configuran a 
profesión docente aparecen mencionados o ámbito da formación na 
materia e na metodoloxía pedagóxica, en ambos casos cun peso 
semellante. Trátase das valoracións que fan as narradoras e narradores de 
como perciben a formación e competencia (non as prácticas docentes) 
do seu profesorado. Información sobre o dominio da materia aparece en 
56 dos 238 docentes mencionados. En 36 deles, os narradores cren ou 
sospeitan que ese profesorado carece da competencia necesaria na 
materia da que son responsables; dinnos que o docente non sabía e por 
iso se cinguía ao libro de texto, que era unha nulidade, que o único que 
sabía era ler o que viña na lección, que ignoraba os contidos que tiña que 
explicar, etc. No outro polo, atopamos as descricións que fan de 17 
profesoras e profesores que os relatores percibían como persoas que si 
dominaban a materia, con descricións como que todos admiraban o seu 
saber, crían que era a persoa que mais sabía, que era ilustrado, amante 
das Letras e as Humanidades, etc. 
Tamén aparece mencionada a valoración que os relatores fan sobre a 
preparación didáctica do seu profesorado. Recoñecen esa competencia 
en 25 dos docentes descritos nas narracións, aparecendo como un 
profesorado que sabía adaptar as súas explicacións ao nivel do alumnado, 
que defendía a aprendizaxe a través do xogo, que sabían combinar a 
teoría coa práctica, con habilidades de comunicación, etc. Noutros casos, 
a percepción que se ten dalgún docente é a de carecer de preparación 
didáctica. De 17 profesores e profesoras dinnos que non sabían explicar, 
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que non lles interesaba a maneira de ensinar, que buscaban máis os erros 
que os acertos nos traballos do seu alumnado, etc. 
Non obstante, estes trazos referidos á valoración da preparación do seu 
profesorado non teñen a mesma relevancia nos relatos autobiográficos 
que o amor pola profesión e as calidades persoais, aspectos que 
Korthagen inclúe no nivel de identidade. A satisfacción/insatisfacción 
polo exercicio da profesión aparece na descrición de 97 das profesoras e 
profesores mencionados nos relatos, e en 62 docentes se inclúen a súas 
calidades persoais, fronte aos 56 e 52 nos que se describe a súa 
competencia na materia e nas técnicas didácticas, respectivamente. 
METODOLOXÍA DE ENSINO-APRENDIZAXE 
7. Nos relatos autobiográficos se configuran claramente dous 
grandes modelos de ensino-aprendizaxe: o tradicional e o 
innovador.  Ambos se perfilan a partir das actividades e dos 
recursos didácticos empregados, así como polas sensacións e 
sentimentos que xeran nos narradores. 
A información que obtemos na dimensión de método de ensino-
aprendizaxe corresponde ao nivel de Comportamento no Modelo de 
Korthagen, ou, o que é o mesmo, as prácticas que conforman a vida na 
aula co propósito de ensinar e aprender. Esta dimensión está presente 
nos 100 relatos autobiográficos que forman parte desta investigación. Na 
análise dos datos se identificaron dous grandes modelos, os 
correspondentes ao modelo tradicional e ao modelo innovador. 
O modelo tradicional, que corresponde ao binomio ensino 
transmisivo-aprendizaxe pasiva, aparece mencionado en 66 das 100 
narracións autobiográficas. Aparece caracterizado polo dominio 
dunha xeneralizada rutina: (1) explicación por parte do docente dun 
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tema, ou ben lectura da lección do libro de texto, (2) memorización 
desa lección por parte do alumnado ou realización dos exercicios 
propostos no libro, (3) tomar a lección ou corrección dos exercicios. 
En 58 dos relatos, ademais de que describían o que se facía na aula, 
tamén sinalan explicitamente as sensacións que este tipo de ensino 
provocaba neles: tedio, aburrimento, monotonía, resignación, perda 
de tempo, escaseza de aprendizaxes e inutilidade do aprendido, non 
contar para nada como alumna/o, ignorar o que interesaba aos 
estudantes, etc.  Outra característica esencial  desta metodoloxía ven 
marcada polo uso da memorización e a repetición como actividade 
principal para  aprender e entender o coñecemento en función  da súa 
posibilidade de ser avaliado. A nota ou cualificación aparece así  como 
obxectivo e guía do proceso de ensino-aprendizaxe. Os narradores 
percíbena como un elemento de control que permite ou non acceder 
a outros niveis educativos, a determinados estatus dentro da aula ou 
do centro, etc. Por tanto, goza dun gran poder en canto que é a que 
selecciona  ao alumnado en diferentes sentidos —por exemplo, 
clasifica aos alumnos en listos ou torpes, traballadores ou vagos— o 
que supón formas de etiquetaxe que empezan a configurar a 
traxectoria futura dos alumnos. Trátase pois dun modelo de ensino 
asentado na cualificación. 
O modelo innovador, que corresponde ao binomio de ensino 
innovador-aprendizaxe activa,  aparece mencionado en 34 dos relatos 
escolares. Os trazos mencionados polas narradoras e narradores neste 
modelo son a antítese do modelo anterior: o docente e o libro de 
texto deixan de ser os únicos elementos de transmisión do 
coñecemento, o alumnado participa na súa aprendizaxe, lévanse a 
cabo unha ampla gama de actividades que xa non se cinguen ás que 
aparecen no libro, e empréganse múltiples recursos didácticos. Neste 
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modelo os narradores perciben que as explicacións son claras, que se 
atenden as dúbidas, que o docente se esforzaba por que os estudantes 
entendesen, que eles mesmos aprendían con máis facilidade, e que o 
que aprendían lles parecía útil. Trátase dun modelo de ensino que se 
incentiva e valora o traballo orixinal, creativo e participativo na aula. 
Estes trazos dun modelo tradicional ou innovador son semellantes cos 
aparecidos na investigación realizada por Kember e Wong (2000), que 
analiza as percepcións dun grupo de estudantes acerca do que entenden 
por un bo ou malo ensino, a partir da súa propia experiencia. Así 
mesmo, o modelo tradicional, tal e como aparece nos relatos, coincide 
coa descrición que emerxe de diferentes traballos, nos que se caracteriza 
este modelo como unha aprendizaxe baseada na memorización e 
realización de actividades monótonas, aburridas e rutineiro (Osborne e 
Collins, 2000; Lyons, 2006), mencionándose tamén que os contidos son 
repetitivos e pouco atractivos (Osborne e Collins, 2000). 
8. O libro de texto aparece como o recurso didáctico dominante, 
que suplanta a maior parte das decisións que lle deberían 
corresponder ao profesorado.  
Segundo as experiencias autobiográficas analizadas, o modelo de ensino 
transmisivo facía un uso abusivo do libro de texto, mais alá de utilizalo 
como outro recurso de información dispoñible. O seu emprego, como 
recurso dominante, aparece mencionado por 53 dos 100 narradoras e 
narradores, aparecendo vinculado ao labor docente dun profesorado mal 
preparado, unhas veces porque parecía que o docente non sabía do tema 
mais alá do que aparecía no libro de texto, e outras porque parecía que 
non tiña as habilidades precisas para explicar por el mesmo o contido 
dun tema. Tamén se percibe nas narracións que o libro de texto era o 
instrumento que tomaba as decisións importantes que deberían estar nas 
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mans do profesorado: seleccionaba e secuenciaba os contidos, propuña 
as actividades que se debían realizar e, en moitas ocasións, indicaba os 
niveis e criterios de avaliación. Outra consideración que aparece nos 
relatos é a visión do libro como único garante do coñecemento, que non 
se pode discutir, só memorizar dun xeito acrítico. 
Este tipo de problemas aparece tamén en diversos estudos, que 
denuncian como o uso que se pode facer dos libros de texto vai mais alá 
dun recurso para a instrución, chegando a ser un xeito de interpretar e 
aplicar o curriculum oficial (González García, 2005). Esta visión se 
complementa con revisións que analizan o efecto e o sentido que teñen 
os libros de texto como reprodución do saber dominante (Martínez 
Bonafé, 2002). 
DIMENSIÓN CLIMA DE AULA 
9. Na descrición do clima de aula, ademais de aspectos 
psicosociais, tamén se mencionan  a aula como espazo físico 
Da mesma maneira que cando se mencionan aos docentes aparecen 
características físicas como sexo, idade, estatura, etc., tamén ao situarse 
dentro do mundo da aula debuxan un espazo físico (categoría presente 
en 78 relatos), que pode ser grande ou pequeno, luminoso ou non, cálido 
ou frío, con paredes decoradas con diferentes elementos, con cadeiras e 
mesas, etc. Nas súas lembranzas vense como actores nun escenario, que 
describen con máis detalle na medida no que eses elementos físicos se 
distancian das condicións que se viven actualmente nas contornas 
escolares. Por ese motivo, e dun xeito explícito, nalgúns relatos se 
vinculan elementos, como a decoración, ao momento histórico que están 
a describir, especialmente no relacionado coa escola do nacional-
catolicismo. 
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A presencia destes elementos físicos coincide con outras investigacións 
sobre as variables físicas da aula, que percorren desde a ubicación e 
tamaño dos centros, o traxecto dos centros ao domicilio dos escolares, a 
decoración, as instalacións e mobiliario, etc. (Suárez Pazos 2004, 2007; 
Suárez, DePalma e Membiela, 2012). 
10. Confíguranse dous diferentes modelos de xestión do clima de 
aula. 
Nas narracións aparecen dous modelos de xestión de aula moi 
diferenciados: o autoritario (mencionado en ocasións coa denominación 
de antipedagóxico) e o democrático (pedagóxico). 
Coñecer directamente como escolar o que é a xestión autoritaria da aula 
aparece explicitamente en 72 das narracións. É, polo tanto, unha 
experiencia moi estendida. Nestes relatos fálannos de submisión, 
obediencia, control férreo das condutas, cumprimento de normas estritas 
nas que non participou o alumnado, castigos frecuentes, rituais escolares 
uniformadores, etc. Os narradores transmiten que se senten inseguros e 
defraudados ante estes profesores que intimidan aos seus alumnos e 
xeran un ambiente disciplinario baseado no medo cara a súa persoa. 
Están inmersos nunha dinámica escolar na que ata o máis mínimo detalle 
pode ser obxecto de sanción, o que lles conduce a temer 
permanentemente un castigo imprevisto que se sofre malia que non se 
chegue a materializar. 
Pola contra, son poucas as narradoras e narradores que mencionan ter 
vivida algunha experiencia de xestión de aula democrática, aparecendo 
tan só en 28 dos relatos. O ambiente que se describe neste modelo é de 
tranquilidade, acougo, no que se fomentaba a participación do alumnado 
e o espírito crítico, as relacións interpersoais, a cooperación entre iguais, 
etc. 
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Nun traballo autobiográfico semellante Ellsworth e Buss (2000) mostran 
que os estudantes perciben diferencias entre o rol autoritario ou 
facilitador que poden xogar os seus docentes, papel que vai incidir nas 
interaccións que se produzan entre o profesorado e o alumnado e o 
alumnado entre si. A importancia da xestión do clima psico-social da aula 
tamén aparece no traballo de Slaton e Calabrese-Barton (2012) que indica 
que as oportunidades de aprendizaxe aumentan cando entre o 
profesorado e o alumnado se constrúen prácticas de respecto de xeito 
colaborativo, ao tempo que nos contextos onde se reduce ao máximo a 
participación do alumnado, os estudantes ven reducidas a súa 
implicación e interese polo que aprenden (Lyons, 2006). 
11. Os castigos e outras técnicas disciplinarias conforman unha 
parte importante da xestión do clima psico-social da aula. 
Os castigos e outras técnicas disciplinarias aparecen mencionados en 77 
das 100 narracións autobiográficas analizadas, aparecendo descritos con 
moito detalle nos relatos. Podemos coñecer unha ampla variedade de 
castigos (tanto físicos como doutra índole): humillacións públicas, 
ridiculizacións, burlas, aldraxes, insultos, reclusións e expulsións, castigos 
físicos, facer innumerables copias, e un longo etcétera. Son tamén 
prolixos á hora de describir os motivos deses castigos. Feitos tales como 
non saber a lección, portarse “mal”, ou non realizar ou realizar 
incorrectamente as tarefas escolares son os motivos de castigo que se 
mencionan con máis frecuencia nos relatos (en 61 relatos). Pero tamén 
se menciona a impuntualidade, moverse ou falar sen permiso, etc. Vivir 
en condicións tan difíciles fixo que estes escolares procurasen estratexias 
de supervivencia, sendo a máis extendida a submisión (cumprir as 
normas, estudar, ser bo estudante), e pasar desapercibido, non chamar a 
atención. En raras ocasións manifestaban actitudes de rebeldía, como 
protestar interiormente, escapar de clase ou procurar cambiar de centro. 
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Estes resultados coinciden coas investigacións realizadas por Suárez 
Pazos (2004) e DePalma, Membiela e Suárez Pazos (2011), nas que se 
analizan as técnicas disciplinarias usadas como control de todo un 
universo castigable, seguindo as ideas foucaultianas: control sobre o 
tempo, sobre a actividade, sobre a maneira de ser, sobre a palabra, o 
corpo e a sexualidade. 
DIMENSIÓN REPERCUSIÓNS DAS EXPERIENCIAS ESCOLARES NA VIDA 
DOS NARRADORES 
12. En opinión dos narradores, as experiencias escolares afectaron 
ao seu futuro persoal, académico e profesional. 
Unha parte importante das narradoras e narradores (88 de 100) 
recoñecen que a súa experiencia escolar afectou a algunha parte da súa 
vida. Unhas veces incidiu en aspectos persoais, como alterar a 
autoestima, incidir na actitude ante unha materia e nas aprendizaxes, no 
futuro académico (a través da continuación ou non de estudos e a 
elección dos mesmos) e no futuro profesional. Estas incidencias poden 
ser favorables ou desfavorables: as materias poden ser amadas ou 
odiadas a causa de docentes concretos, poden conseguir ou non 
determinadas habilidades e coñecementos polo mesmo motivo, seguir ou 
non estudando ou elixir uns estudos en lugar doutros. Destaca 
especialmente a relación que establecen 27 dos narradores entre as súas 
experiencias escolares (sobre todo a figura dun docente concreto, en 23 
casos) e a elección como profesión futura a de ser mestra ou mestre. 
Existen algunhas investigacións que tratan da influencia que poden 
exercer os modelos de profesores, positivos ou negativos, sobre o futuro 
dos escolares, en especial sobre os futuros docentes. Nesta liña está o 
estudo de Koster, Korthagen e Schrijnemakers (1995) no que se pon de 
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manifesto como estudantes de pedagoxía foron influídos por docentes 
que tiveron no seu pasado escolar. 
 
6.2. CONSIDERACIÓNS FINAIS 
As narracións autobiográficas analizadas constitúen descricións 
ricas en detalles que articulan os recordos escolares nunha realidade 
holística, enmarcada na vida cotiá de dentro das escolas. Esta realidade 
inclúe contextos, persoas, actividades, interaccións e emocións. 
Da análise das autobiografías escolares constatamos que todas elas 
se atopan conectadas e impregnadas, dalgún xeito,  dun sentimento xeral 
de que a escola constituíu un compoñente esencial na configuración da 
súa identidade, pois foi guiando os seus modos de relacionarse, os seus 
afectos, a súa visión do coñecemento e da realidade, da autoridade, etc. 
Así mesmo, a escola foi un elemento central no seu proceso de 
socialización, tanto en termos de extensión como de intensidade. Por 
último, evidenciamos como a escola supuxo un proceso de imposición e 
adquisición de disciplina que foi moldeando os comportamentos, as 
actitudes e mesmo os sentimentos dos narradores. 
A través dos relatos escolares  os relatores achéganse de novo á 
súa realidade vivida, tomando conciencia de situacións simplemente 
experimentadas pero non analizadas. Xurde entón aquí unha nova 
perspectiva no recoñecemento do propio individuo, xa que a valoración 
do acontecido afecta ao futuro do mesmo. Podemos dicir que este 
proceso transforma ao narrador en activo construtor de significados 
como froito da súa relación co mundo, para o cal utiliza estratexias ou 
procedementos que van máis aló dos mecanismos asociativos. 
Finalmente, o resultado desta nova reflexión pode implicar 
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modificacións tanto no suxeito como da realidade. O carácter narrativo 
do eu implica a existencia dunha relación moi estreita entre este e a 
memoria autobiográfica (a memoria dos feitos, experiencias da propia 
vida). Coas limitacións e riscos que xa vimos no capítulo 2,  afirmamos 
que o eu e a memoria autobiográfica constrúense mutuamente, xa que, 
por unha banda, as lembranzas persoais se organizan cognitivamente 
arredor do eu. O tempo da memoria autobiográfica non é un tempo 
obxectivo, senón un tempo persoal, relacionado coa capacidade humana 
de experimentar un sentido da temporalidade que comeza no pasado e 
esténdese cara ao futuro. Por outra banda, o eu non pode constituírse 
como entidade continua ao longo do tempo sen a existencia dunhas 
lembranzas persoais organizadas nese tempo subxectivo. Así, a memoria 
autobiográfica permite aos narradores ser no tempo. 
 
 A IMAXE DO PROFESOR A TRAVÉS DOS RECORDOS ESCOLARES 
O profesor é unha constante en tódolos relatos autobiográficos.  
Vese como responsable do proceso de ensino-aprendizaxe e está sempre 
presente nos recordos escolares, non só a través da súa capacidade 
profesional senón tamén polos seus trazos persoais e pola súa incidencia 
no futuro destes narradores.  
A través dos textos autobiográficos evidenciamos cómo o 
estudantado lle concede grande importancia tanto ao seu 
comportamento profesional como ás súas características persoais. Por 
unha banda, de acordo ao seu aspecto físico podemos encontrarnos con 
profesores novos, de mediana idade ou  maiores; altos, baixos; fracos, 
regordetes; e, por outra banda, segundo os seus trazos de personalidade 
os narradores cualifican aos seus profesores como profesionais pacientes, 
tranquilos, empáticos, motivadores, serenos, atraíntes, comunicativos, 
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afables, cariñosos, bos, amables, solidarios, entretidos, comprensivos, 
eficaces, entrañables, tolerantes, dialogantes, expresivos, encantadores, 
dinámicos, implicados, esixentes, actualizados, críticos, innovadores, 
abertos, carismáticos, emprendedores,  e/ou proactivos,  ou ben como 
profesores alterados, crispados, malhumorados, recriminadores, 
burlones, desvergonzados, intransixentes, maniáticos, severos, distantes, 
distraídos, desinteresados, altivos, elitistas, insoportables, prepotentes, 
tradicionais, estritos, serios, gruñones, autoritarios, crueis e, en ocasións, 
violentos. 
Tamén con frecuencia os relatores refírense de maneira explícita 
ás súas características como docentes. Establecemos unha primeira 
tipoloxía de profesores en base ás actitudes e condutas que afloran do 
desempeño profesional dos profesores. Segundo esta tipoloxía 
diferenciamos dous tipos de profesores: 
a) O docente que amosa ter unha estabilidade emocional, dispensa 
un correcto, respectuoso e afable trato ao alumnado, posuidor de 
calidades comunicativas e de actitudes positivas cara o que implica 
novidade, cara a acción e cara a materia, e con trazos distintivos de 
responsabilidade. 
b) O docente que mostra  inestabilidade emocional,  carente de 
calidades para a comunicación, que perpetúa o modelo tradicional 
de ensino e que trata de forma autoritaria e, incluso, violenta ao 
alumnado. 
Por outra parte, os motivos que moven ao profesor a desenvolver 
a súa actividade poden ser de diversa índole e son tamén de grande 
importancia. Cando o profesor ama a tarefa que desempeña, sente a 
necesidade interna de elevar a efectividade do proceso de ensino-
aprendizaxe, de motivar aos seus alumnos polo coñecemento da materia 
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que imparte e, ao mesmo tempo,  de contribuír o crecemento persoal de 
cada un deles. Porén, se os motivos son de natureza extrínseca, alleos á 
esencia do proceso que dirixe, con frecuencia o profesor limita a súa 
acción fundamentalmente á simple transmisión de conceptos da materia. 
A lectura dos relatos tamén nos permite coñecer unha ampla gama 
de sentimentos que emerxen da relación establecida entre docente e 
discente. Existen sentimentos de odio, medo, ameaza e temor que algúns 
profesores (descritos como intransixentes, violentos, etc.) infundían nos 
seus alumnos. Pero do mesmo xeito que os malos docentes non son  
esquecidos, tamén o bo docente é lembrado. Sentimentos de afecto, 
admiración, amor e respecto pola figura do profesor poden constatarse 
nas autobiografías. Aparecen como persoas que amosan gusto polo seu 
traballo, interesados e preocupados por todos os aspectos implicados no 
proceso de ensino-aprendizaxe, saben e saben ensinar e tratan con 
respecto aos seus alumnos. Estes profesores son os que acadan 
aprendizaxes máis auténticas e á vez os que son mellor valorados polo 
alumnado, e non tanto polos coñecementos impartidos ou polas 
metodoloxías utilizadas, senón máis ben, por todo aquilo que como 
persoas representaron para elas e eles. 
Nas narracións tamén se suceden estados de ánimo tales como 
desinterese, pasotismo, desmotivación e desilusión que, cando son 
compartidos por profesores e alumnos, repercuten en gran medida na 
relación establecida entre ambos, e polo tanto tamén na opinión que os 
narradores teñen sobre os seus profesores. Analizando con certa asepsia 
a actividade escolar observamos que esta esixe que o alumno ao entrar 
pola mañá na escola, abandone diariamente os seus intereses, 
experiencias e gustos particulares para enfrontarse, en moitos casos, cun 
mestre autoritario posuidor da verdade, que imparte uns coñecementos 
xerais para todos. O alumno en certa medida despersonalízase para 
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converterse en receptor pasivo obrigado a aceptar a norma establecida, 
baixo a ameaza dunha disciplina baseada  no premio e no castigo.  
Comprobamos ademais que o profesor que inflúe 
verdadeiramente no seu alumnado é un docente con amplas 
competencias académicas e profesionais, pero tamén con marcados 
atributos persoais. De aí que a esencia da súa condición resida na paixón 
polo ensino e na súa actitude inequívoca cara a transformación e a 
mellora da súa práctica, desde a responsabilidade e o compromiso. Os 
narradores participantes nesta investigación permiten constatar que o 
profesor que foi quen de deixar neles unha impronta fonda fíxoo tanto 
pola súa capacidade para motivar e fomentar a aprendizaxe auténtica 
mediante técnicas axeitadas como pola súa actitude, a súa implicación e a 
súa dedicación a impulsar e favorecer o seu desenvolvemento académico 
e persoal. 
Así, unha consideración clara é a importancia das características e 
calidades persoais do profesor no seu xeito de exercer o maxisterio, e 
como este é percibido polos discentes. Penetrar na psicoloxía do 
alumnado e acadar aprendizaxes auténticas exitosas é unha tarefa 
complexa, que require moito máis que pedagoxía. Non debemos 
esquecer que o profesor é un ser humano que comparte co resto da 
Humanidade limitacións e necesidades básicas fisiolóxicas, de estima, de 
seguridade, de amor e de autorrealización persoal. Por isto, debemos 
recoñecer a importancia da figura docente na formación das novas 
xeracións e dotala de estratexias para liderar, así como de condicións de 





A ESCOLA TRADICIONAL VERSUS A ESCOLA INNOVADORA 
A partir da análise das autobiografías coñecemos que o máis 
importante no proceso de ensino propio dun modelo didáctico de 
corte tradicional era a aprendizaxe memorística de conceptos 
menosprezando a importancia da comprensión dos mesmos. Trátase 
dun método didáctico marcadamente expositivo, un proceso de 
comunicación casi exclusivamente unidireccional entre un docente 
que desenvolve un rol activo e uns discentes que se convirten en 
receptores pasivos de coñecementos teóricos afastados da súa 
realidade e os seus intereses. Así mesmo, ponse de manifesto o uso do 
libro de texto como material fundamental, como recurso didáctico 
dominante e como apoio imprescindible no labor profesional do 
mestre. 
A totalidade dos sentimentos negativos descritos polos 
narradores nos seus relatos son provocados por este modelo de 
ensino de corte tradicional ou clásico. Mentres que os sentimentos 
positivos atopámolos nas narracións en que se fai referencia a un 
modelo didáctico innovador.  
Evidenciamos que o modelo innovador ten en conta en todo 
momento a individualidade da aprendizaxe de cada alumno. 
Comprobamos que o labor do profesor xa non é tanto controladora 
nin directiva, senón de guía para descubrir aquilo no que cada un é 
quen de sobresalir e estimulalo para desenvolver as súas capacidades. 
É un modelo didáctico que adopta o paradigama da aprendizaxe 
continua e auténtica, e está orientado á solución individual e 
colaborativa de problemas mediante o xuízo crítico, a exploración e o 
uso de diferentes perspectivas interdisciplinarias.  
            Este modelo considera que a aprendizaxe  en contextos reais 
e por medio da formación na práctica (aprender descubrindo, 
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aprender facendo) resulta máis efectivo. Así mesmo, constatamos 
como elementos que o caracterizan o deseño e realización dunha 
importante variedade de actividades, na maioría dos casos novedosas 
e de carácter marcadamente práctico, xunto co emprego dunha 
pluralidade de recursos didácticos. Trátase dun modelo de ensino no 
que se incentiva e valora o traballo orixinal, creativo e participativo na 
aula. 
 O CLIMA DE AULA 
A maior parte dos relatos describen un clima de aula tenso, 
tinguido de sentimentos de anguria. En definitiva, un ambiente de temor 
e humillación xeneralizado creado, na totalidade dos casos, por un tipo 
de docente que aterroriza e exerce o poder con dominación.  
A importante presenza de alusións a castigos físicos (un 40% dos 
narradores) fálanos dunha concepción da escola como un lugar que se 
teme ou se considera desagradable, molesto e mesmo doloroso. Un 
espazo de reclusión antes que de creación. Esta tipoloxía de castigos era 
complementada con outra ampla gama de posibilidades como realizar 
copias un número esaxerado de veces (podíase copiar unha frase, as 
actividades non realizadas, unha lección completa ou a táboa de 
multiplicar), repetir contas, quedarse sen recreo, ir ao despacho do 
director, permanecer de pé, etc. 
O feito de que certas actividades escolares (como a escritura ou a 
realización de contas matemáticas) se convertesen, por momentos, en 
instrumentos de control e castigo deixa entrever un clima de aula onde 
prima a aprendizaxe memorística e rutineira, un estilo de ensino baseado 
na copia, repetición e memorización: para aprender a escribir 
correctamente fanse mostras (escribir varias veces unha palabra, unha 
frase ou unha lección) e si se trata dun castigo fanse, como xa dixemos, 
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copias. Pero sempre impera a noción de que hai unha serie de 
coñecementos e normas preestablecidas que o alumnado debe absorber 
acriticamente para chegar a ser premiado coa consideración de bo alumno 
ou alumno aplicado. 
As condutas merecentes de castigo evocadas nas narracións 
prodúcense por non saber a lección ou non realizar as tarefas escolares 
(ou facelo incorrectamente), incumprir as normas establecidas, desgustar 
ou perturbar ao profesor, molestar, retrasos, interrupcións, ausencias, 
charlas ou comentarios non xustificados, etc. Algúns profesores esixían 
que os narradores só falasen cando el ou ela se dirixía directamente a 
eles. Debemos facer notar que os profesores que conciben unha 
actividade sumisa e dependente do discente, subliñan constantemente 
por medio da súa actitude a importancia dun clima máis controlado e 
menos aberto á libre expresión. 
Neste ambiente disciplinario os mecanismos de supervivencia 
comentados polos narradores pasan fundamentalmente por non chamar 
a atención nin perturbar a orde establecida, así como o desenvolver 
condutas de submisión, obediencia e silencio ante o ambiente de castigo 
e violencia que padecían no seo da institución escolar. Ser un bo alumno, 
estudar moito e comportarse de xeito correcto podían ser garantía de que 
a violencia psíquica ou física non recaese sobre o escolar.  
 Do clima de aula pedagóxico emerxen sentimentos de respecto, 
agarimo,… mentres que dun clima de aula antipedagóxico xurde en 
primeiro lugar o medo e a angustia e, xa na lembranza da idade adulta, a 
crítica e o rexeitamento. 
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IMPRONTA DA FIGURA DO PROFESOR E/OU DAS EXPERIENCIAS 
ESCOLARES VIVIDAS NA ELECCIÓN VOCACIONAL DOS RELATORES 
As narrativas escolares  analizadas  subliñan a enorme capacidade 
de influencia que teñen os considerados bos docentes sobre os seus 
alumnos, ata o punto de converterse en modelos que imitan. Os 
narradores recoñecen a súa influencia e a dos códigos éticos que 
inspiraban as súas actuacións.  
Porén, tamén os considerados como malos profesores poden exercer 
unha influencia directa na elección da vocación; neste caso por reacción: 
algúns narradores buscan converterse en profesionais moi diferentes a 
aqueles que eles tiveron, como mostra de que a vocación pode dalgún 
xeito evitar malas experiencias a outras persoas. Hai un certo sentido de 
salvación, de non querer converterse naquilo que se padeceu, mellorando 
no posible as experiencias futuras.    
Os relatos avalan a importancia da capacidade de influencia do 
profesorado nas conciencias e nas personalidades dos seus discentes, ata 
o punto de influir de maneira concreta na elección vocacional posterior. 
De igual modo constatamos que a vocación polo ensino que teñen a 
maioría dos narradores participantes na investigación arraiga nunha 
intensa vivencia e sentimento de emulación dun modelo docente 
determinado que experimentaron como alumnos. Neste senso a 
repercusión dos seus mestres neles parece decisiva, ata o punto de que 
coñecemos a través dos seus relatos que a súa profesión vese influída (ou 
teñen intención de que así suceda) polo legado pedagóxico e humano 
que lles transmitiron, intencional ou involuntariamente. 
Consideramos que o tipo de profesor e a vivencia que teñen del 
marca tamén ao seu xeito a escolla profesional dos narradores, xa sexa en 
sentido positivo ou negativo. No primeiro caso, por calidades que os 
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narradores estiman como valiosas (dedicación, entrega, cariño, gusto 
pola materia, métodos innovadores…) e que lles foron transmitidas 
consciente ou inconscientemente durante o seu período como discentes. 
Deciden facerse educadores para imitar, repetir ou mellorar as ditas 
calidades.  No segundo caso, a través de experiencias que lles afectaron 
psicoloxicamente ata o punto de xerar un rexeitamento profundo de 
certos métodos e prácticas (malos tratos, ameazas, insultos, 
ridiculizacións…). Deciden facerse educadores para evitar a outros ter 
que volver pasar o mesmo ca eles; é dicir, hai unha vocación reparadora 
ou liberadora. 
Andrés Ollero resumiu moi atinadamente nunha entrevista con 
Raúl Cremades a importancia dun bo mestre no espertar da vocación 
pedagóxica dos seus alumnos: 
 
Yo —que al fin y al cabo me he dedicado a esto también— creo que, en 
primer lugar, debe pasarlo bien él haciendo lo que hace. En el fondo, la 
enseñanza es un contagio; se trata de contagiar una afición y para eso es 
imprescindible, ante todo, tenerla. Afición por lo que se trabaja y por lo 
que se enseña. Cuando uno ve a alguien que disfruta con una cosa es 
fácil que se contagie e intente participar. Enseñar es una profesión que 
no se puede ejercer de forma forzada; el que llega a dar clase por 
obligación acaba siendo un verdadero desastre. Sin embargo, alguien 
capaz de contagiar su afición es un educador perfecto. A la hora de la 
verdad, la transmisión de valores y hábitos es más fruto del ejemplo que 
de los discursos (Ollero, 2007: 27). 
 
 
VISIÓN COMPARATIVA ENTRE OS DISTINTOS MODELOS 
ESCOLARES  
 
Os relatos revelan a influencia das distintas etapas e circunstancias 
históricas nos modelos de docente, de métodos didácticos e  de clima de 
aula que recordan os narradores. Así, constatamos dous tipos de docente 
moi diferenciados segundo o momento histórico no que o relator está 
 256 
escolarizado. O profesor da escola franquista adoita instruír mediante o 
medo e a disciplina primando a aprendizaxe memorística e repetitiva, 
mentres que, na meirande parte dos casos, o profesor que exerce baixo a 
LXE e a LOXSE educa mediante os coñecementos, a construción de 
significados e o contacto co medio.  
Evidenciamos, do mesmo xeito, que o modelo educativo que rexe 
en cada período si que inflúe nas lembranzas dos escolares: pode ser 
lembrado con cariño e nostalxia ou con odio e frustración. Tamén 
condiciona, en certa medida, a expectativa que eles desenvolven con 
respecto ao tipo de profesor que queren ser cando fan a súa escolla 
profesional. Observamos que os modelos de escola autoritaria tenden a 
crear persoas febles e resignadas, que traballan ben baixo mando 
doutros, pero non crean nin innovan. Pola contra, os modelos de escola 
innovadora valoran o individualismo e buscan as potencialidades dos 
alumnos, dando lugar a persoas autónomas e creativas. Isto non ten por 
qué cumplirse sempre, pero adoita ser unha tendencia.  
Sucede, ademais, que os narradores educados baixo as leis 
tardofranquistas e democráticas tenden a lembrar máis os aspectos 
divertidos ou positivos, os xogos, os compañeiros…, é dicir, reflicten un 
clima de aula diferente, marcado pola relación entre iguais, o xogo e as 
experiencias compartidas;  mentres que os do método autoritario 
lembran o castigo, o maltrato, a dureza, e en xeral os aspectos negativos.  
Verificamos que a apertura a un sistema democrático establece 
unha diferenza significativa: a escola deixa de ser un lugar para esquecer 




6.3. LIÑAS FUTURAS DE INVESTIGACIÓN 
Concluímos este estudo conscientes de que temos tarefas 
pendentes. 
Na procura dunha maior xeneralización das conclusións obtidas 
poderíase formular a ampliación da información obtida nos textos 
autobiográficos,  introducindo entrevistas en profundidade a algún dos 
relatores ou incluso a outros mestres en activo ou retirados, para 
compartir as súas vivencias escolares.  
 
Outra das liñas de estudo que se podería emprender é a 
profundización en cada unha das dimensión formuladas na presente 
investigación ampliando o número de autobiografías escolares. 
 
Unha posibilidade interesante sería introducir máis dimensións de 
interese a estudar  como por exemplo: dimensión alumno, dimensión 
interacción profesor-alumno, dimensión repecursións no 
desenvolvemento profesional. 
 
Ese será o propósito dalgunha das nosas tarefas futuras que nos 
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se burlaba 
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mano 
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RELATO AUTOBIOGRÁFICO CORRESPONDENTE Á ÉPOCA DE 
VIXENCIA DA LEI DE ENSINO PRIMARIO DE 1945  
 
   1952..., mi primer contacto con la escuela. Yo tenía 4 años y la maestra me autorizó 
a asistir a clase, pese a que la escolaridad empezaba a los 6 años. 
   Tres días, tres horribles que nunca olvidé. Tres días arrastrada, llorando, agarrada 
de la mano de mi madre. Tres días tirando de mi desde la casa de mi abuela, donde 
vivíamos, a aquella escuela, un caserón a las afueras del pueblo, un caserón viejo de 
piedra situado a dos kilómetros de mi casa. La escuela pública del pueblo. La escuela 
era muy oscura..., sus mesas viejas de madera carcomida estaban inclinadas unidas a 
un banco corrido, tenían un agujero donde un tintero de cerámica blanca guardaba la 
tinta para hacer caligrafía con una pluma. 
   Las niñas hacían letras en sus cuadernos de caligrafía y cuentas interminables con 
su pizarrín en pizarras negras enmarcadas en madera. 
   Tres días lloré, pelee, pateé, y al cabo de tres días, no volví más.  
   Es la escuela reflejada en “El florido pensil”. Las niñas estudiaban en la 
enciclopedia Alvarez, memorizando textualmente como papagayos. Los castigos eran 
abundantes y corporales, lo más suave era el castigo de rodillas contra la pared, con 
los brazos en cruz, el cachete o el golpe con la regla en la yema de los dedos. 
   Volví a ir al colegio ya en edad escolar en un colegio de monjas privado y asistí 
desde los 6 a los 9 años. 
   Solo recuerdo breves pinceladas, pocas relacionadas con el sistema de enseñanza y 
fundamentalmente unidas al ocio, las compañeras y la vida familiar. 
    Del colegio, donde había una tarde dedicada a hacer labores, solo recuerdo que yo 
acababa los problemas la primera y eso me daba una gran satisfacción. 
  Los recreos, el patio... rodeado de un alto muro sobre el que cabalgaban los niños 
que venían a vernos jugar. Yo tenía un admirador que tenía unos ojos muy bonitos, 
verde claro y que nunca faltaba a su cita: me miraba intensamente mientras yo jugaba. 
   Los jueves había mercado por las mañanas, por la tarde no teníamos clase y 
jugábamos entre esqueletos de madera donde antes habían montados los puestos. 
   Todas las noches, a las 10, iba al cine con mis padres. Ellos estaban abonados 
permanentemente a dos butacas (yo no pagaba). Cada día ponían película nueva y 
nunca faltábamos a esta cita. Me inculcaron el amor al cine desde niña. 
   Era hija única.... pero tenía un loro y con el jugaba y me peleaba. Me llamaban en la 
villa la niña del loro. Todo el día estaba bailando de puntillas, mi gran ilusión, yo 
decía: de mayor seré bailarina de ballet. 
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   Recuerdo que mi abuela siempre non animaba a estudiar, viuda e independiente 
desde muy joven nos decía a sus nietas: estudiad, estudiad para no tener que 
depender de nadie en la vida. 
  Fué una época muy feliz. 
  Desde los 9 a los 15 años estuve interna en un colegio de monjas. Entré en ingreso 
de bachillerato. La tutora era una monja grande, bruta, nos gritaba y nos pegaba. 
Estábamos todos aterrorizados. Nos decía: “Te doy un tantarantan que te salto la 
sangre al techo” a gritos. Se nos helaba la sangre en las venas y lo malo era que lo 
decía muy a menudo. Te hacía unir los dedos y te daba con la regla. Tenía la fuerza 
de un demonio cuando te arreaba un cachete. 
   Ya no sobresalía en clase como en el colegio anterior y atemorizada estudiaba, para 
que no me pegase, en aquella enciclopedia de ingreso. 
   Pasé a primero y el cambio fue radical. Una monja te daba cada asignatura y para 
cada una de ellas utilizabas  un texto. Mis notas a partir de aquí fueron muy buenas.  
   Estudiábamos con texto de la editorial S.M. que eran bastante atractivos, con 
poesías, dibujos y ejercicios presentados de forma mucho más agradables que los 
textos anteriores. 
  Las  monjas eran profesoras mediocres, ninguna destacó por su forma de presentar 
la asignatura, por hacerla más agradable o novedosa.  
   Tres profesores recuerdo que hicieran que me gustase su asignatura por presentarla 
de forma más atractiva, ordenada, secuenciada o contextualizada, todos ellos eran 
profesores laicos: el profesor de latín, la de historia y la de física y química. 
   Durante tres mese, por una sustitución vino una profesora joven que nos hizo 
tomarle gusto a la física y química y a la formulación. 
   El resto, fechas, datos, hechos, conceptos incomprensibles estudiados de memoria, 
trabajo individual y explicación magistral. 
   Aún hoy recuerdo textualmente el principio de Arquímedes, la lista de los Reyes 
Godos, o el catecismo del padre Astete del cual debías saber de memoria la respuesta 
y la pregunta,... y otras tantas cosas inútiles. 
   La vida en un internado está sembrada de silencios, filas y rezos. Íbamos en fila a 
todos los lados: al recreo, a comer, a misa, al rosario, al laboratorio a otra clase, etc. 
   Silencios en el comedor, en las filas, en el estudio, en las clases, en la iglesia, etc. 
    Rezo antes de cada clase, antes de cada comida, misa diaria, rezo diario del rosario, 
lectura de vidas de santos/as mientras comíamos. 
    Nos levantábamos a las 7 y media, misa a las 8, desayuna y clase de 9 a una y 
media. Comíamos y teníamos un recreo hasta las 4, luego tres horas de clase pro la 
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tarde y rezo del rosario. Merendábamos y jugábamos un rato y en un gran salón 
estudiábamos en silencio hasta la hora de la cena, a dormir y vuelta a lo mismo. 
    Desde el sábado a mediodía al lunes, la que tenía suerte y no la castigaban a venir, 
disfrutaba fuera. 
   Yo era de las que quedaba allí encerrada los fines de semana, recibiendo solo visitas 
de mis primos y tíos. Mis padres se habían separado y raramente recibía sus visitas. 
En aquella época era algo horrible y vergonzante que tu como niña mantenías en 
secreto. También te marcaba con las monjas, siendo mi convivencia todavía más 
difícil. La religión era un refugio después de todo, y cubrió mis carencias afectivas. 
    Era una niña rebelde y junto con otras dos amigas les echábamos pegamento en la 
silla en la que se sentaban, pica-pica para que estornudasen,... Así nos divertíamos, 
pero a ellas no les hacía mucha gracia, claro que como nosotras ya estábamos allí 
encerradas poco castigo mayor nos podían poner. 
   En los estudios hablábamos a propósito para que nos castigaran a estudiar de pie, 
cuando éramos alumnas de 4º y 5º. Así, nos colocábamos junto a las ventanas y 
veíamos pasar a nuestros “refrescos”. Teníamos la suerte de vivir al de los dos únicos 
colegios Mayores y los chicos tenían que pasar irremediablemente debajo de nuestras 
ventanas de la sala de estudio al ir a las Facultades. 
   Luego, cuando mi padre gastó todo el dinero de la familia, perdió sus minas de 
carbón, se arruinó y dejó de pagarles a las monjas. Mi abuela me pagó los estudios de 
Magisterio y a los 17 años era ya maestra. 
   Tampoco en Magisterio tuve compañeros masculinos. Estábamos en edificios 
separados. Hicimos el servicio social, la canastilla (la única asignatura que suspendí: 
labores) y a los 18 años con las oposiciones sacadas me encontré dándole clase a 
alumnos del sexo contrario que casi eran de mi edad: de 6 a 15 años. 
    Dos detalles sádicos que recuerdo de las monjas: 
    Primero: les obligaban por ley a tener un número determinado de niñas becadas, 
niñas sin medios económicos. Y para que todas lo supiésemos se quedaban a secar 
los cubiertos después de comer. Claro que en otros colegios el sadismo era mayor: 
llevaban uniforme distinto. 
   El Segundo era la lectura de notas. En aquel bendito salón de estudio nos reunían 
para dar las notas cada mes. Las notas de cada niña se leían en alto empezando por la 
mejor y acabando por la peor de cada curso. La niña poco inteligente, la poco 
estudiosa era abochornada allí en público delante de todas las niñas y todas las 
monjas. También había notas en comportamiento, yo siempre tenía M en conducta, 
aseo, puntualidad,... y no sé que más. 









ANEXO 4  
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RELATO AUTOBIOGRÁFICO CORRESPONDENTE Á ÉPOCA DE 
TRANSICIÓN ENTRE A LEI DE ENSINO PRIMARIO (1945) E A LEI 
XERAL DE EDUCACIÓN (1970) 
Os meus recordos escolares escomenzan ós oito, nove ou dez anos, pois 
non me lembro de nada de antes. Coa axuda da miña irma, a segunda, sei que me 
levou ela, pois nin meu pai nin míña nai foron falar coa mestra e ala fun á Escola 
Unitaria da man da miña irmá porque ó conocernos todos, poucos protocolos ou 
requisitos se empregaban. Ese primeiro ano sei que íamos a outro grupo de casas 
alonxadas das nosas, pero polo ano 72 a escola trouxéronola para o ladiño da nosa 
casa. Este acontecemento para min foi importante porque tiña que soportar a norma 
nada agradable de estar na casa ata que chegase a profesora polo que non podía xogar 
coas miñas amigas. Nestes tempos recordo a escola como un lugar de xogo nos 
recreos, os cales adoraba e doutra recordo algo de medo porque vía que a mestra lles 
batía a algunhas nenas; a min non me tocaba porque era o seu “chichi” aínda que 
según ela tiña unha pequena pega conmigo: “Luisa es muy buena en todo pero el 
problema es que no habla en castellano”. 
Adoraba a escola porque nela podía xogar, pois cos meus irmáns e meus pais 
non se podía por teren que ir ás veigas, ó monte e coas vacas; as ganas de ler non sei 
se escomenzaron por ver o meu pai un pouquiño ás noites con un libro sempre 
diante ou por poder decirlle a quen me mandase facer algo que estaba lendo e non 
podía ir. Sei que cando a mestra de sempre ía ter un fillo e veu outra, só nos 
adicabamos a ler e sempre o facía eu para todos porque a ela agradáballe moito como 
o facía. Esto axudoume a ter alta a miña autoestima, pero tiña problemas cos meus 
compañeiros por ser a preferida da mestra; eu recordo intentar todo para poder 
xogar con certas nenas, para estar a ben con todos, pero ás veces non o conseguía e 
fun motivo de burla moitas veces porque non me gustaba enfrentarme con ninguén. 
Chegando a séptimo de E.X.B veu un mestre novo para os nenos e como 
xa estaba por lei a coeducación, as nenas dos cursos altos pasamos para onde os 
nenos e os pequenos pasaron para a clase da mestra. A experiencia de estar cos estés 
nenos foi boa, porque eles so facían pelexar ou meterse con nós pero agora o mestre 
facianos unha dinámica de xogo común nos recreos con xogos cooperativos e pondo 
as normas de corrección e traballo segundo o tempo libre, a asamblea do curso, o 
Delegado da clase, o Presidente,etc. Faciamos unha revista que vendiamos para todo 
o pobo; recordo estar soa no curso de séptimo e octavo, e algo que tamén recordo 
con moito agarimo e “rematar as tarefas” para despois poder elixir o que facer: ler, 
facer resúmenes, monográficos de temas que me gustaban, etc. Podo resumir que o 
meu E.X.B estivo cheo de traballo individual en base ós contidos do curso, pero por 
outro bando, cooperativo cos demáis para as tarefas grupais á hora de facer 
investigacións no pobo sobor das adiviñas e dos tradicionais contos populares. Era 
moi bo sentir tamén o galego como língua propia, pois este mestre acariñounos 
moito co galego e xa non tíñamos ese problema de vergoña que sentíamos coa outra 
mestra. 
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 Ó rematar 8º para o mestre eu xa podía “valer como estudiante”, pero 
meus pais non podían adicar os cartos en min debido á igualdade entre os demáis 
fillos, pois como os meus outros tres irmáns non o fixeran, tampouco o podía facer 
eu que era a máis nova. O mestre buscou a maneira de que eu poidera ir estudiar 
gratuitamente coa Beca do Ministerio de Traballo para as Antiguas Universidades 
Laborais, con que fun a aterrizar no intervalo da Laboral de Vigo arredor de nenas de 
toda España: Extremeñas, Leonesas, Asturianas, Salamantinas, Zamoranas, e do 
resto de todas as provincias galegas tamén. Foi un choque e unha ilusión para min 
poder estudiar fóra da miña casa; tamén foi novedoso e anguriante ter que falar en 
castelán, porque nunca o fixera. 
As clases foron demasiado académicas; apuntes, exames a raxa tabla, etc. 
De este sistema salvábase a mestra de Historia, que nolas puña con textos, con 
películas, con libros complementarios... e tamén a de Francés co Laboratorio de 
Idiomas. Pero aparte da aprendizaxe, na aula ensináronnos á convivencia, a traballar 
en grupo, as actividades extraescolares compartidas, a elección sin coacción... xa que 
o traballo das educadoras “da parte do intervalo” faciase concienzudamente dende o 
meu modo de ver.  
 Na miña práctica profesional podo dicir que os sistemas e os costumes foron 
difíciles de “rachar” e para min é un reto o poder loitar contra o “inmovilismo” e o 













RELATO AUTOBIOGRÁFICO CORRESPONDENTE Á ÉPOCA DE 
VIXENCIA DA LEI XERAL DE EDUCACIÓN OU LEI VILLAR DE 1970 
           Os meus estudos comenzan no ano 1974 no colexio mixto San Fernando de 
Ourense. Este colexio, existente hoxe en dia, é unha casa vella (hoxe en dia está 
reformada e mellor acondicionada) que sita na ra Padre Feijoo, frente a igrexa da 
Trinidade. Neste colexio fixen dous anos de parvulario e as lembranzas desta época 
non son moitas. Respecto ás aulas podo lembrar que eran bastante vellas, e nós 
estabamos sentados en mesas redondas. A decoración das paredes era a típica dun 
aula de preescolar, con moitos murais e debuxos feitos por nós. O que máis podo 
lembrar son os xogos no patio de recreo: polis e cacos, partidos de fútbol, ect., tamén 
os momentos que pasabamas na sala de xogos que hai preto do colexio e donde 
gastabamos algunha que outra peseta no futbolín ou noutro tipo de máquinas. 
Un dos peores momentos que podo lembrar dese colexio e cando faciamos 
cola nos pasillos do mesmo para vacinarnos e os que saían facíano chorando e dicían 
que doía moito. 
No ano 1976 comenzo 1º de E.X.B. no colexio Calvo Sote1o que está 
situado na Praza das Mercedes de Ourense. Daquela no colexio só admitían rapaces. 
O que sempre lembrarei dese colexio e a sensaci6n de pobreza e oscuridade 
que había nel, sobre todo polos pasillos do colexio que case sempre estaban sen luz 
algunha. 
No colexio había réxime de internado, mediopensioniata e externos. Os 
internos, na maioría dos casos, eran repetidores e xente de pobo ou de “baixas” 
capas sociais. Podíase comprobar e ver que o seu aseo persoal deixaba moito que 
desexar. Aínda podo lembrar ás veces en que os “rapaban” cáseque por completo xa 
que había perigo de coller piollos. Non era de estranar que os rapaces non se 
duchasen moitas veces, xa que os baños nunca estaban limpos e ademais de non 
haber cristais nas fiestras, a calefacción, que xa era vella, case nunca funcionaba. Nos 
últimos anos que pasei no colexio polo menos se conseguiu unha estufa de butano 
para cada aula, pero na maioría dos casos, a estufa estaba a carón do mestre para 
quentarse el so. 
Eu paseI unha temporada de mediopensionista no colexio, e o que podo 
lembrar son algunhas normas que había no comedor: antes de sentarse e de xantar 
había que presignarse; ó que chegase tarde a xantar ou a presignarse era castigado sen 
comer; os dias que eran “especiais” servían pulpo e dábaselle viño a todo aquel que o 
quisexe. O certo é que non se xantaba de todo mal.  
Respecto ás aulas podo lembrar que en todas había un crucifixo e o 
correspondente cadro dos reis. Tamén tiñamos pupitres de madeira bastanta antigos, 
aínda que despois mercáronse pupitres individuais e máis modernos. 
Os mestres podo lembralos a cáseque todos. Habíaos que nunca castigaban e 
os había que lles gustaba dar bofetadas, dar coa regra na man, mandar o borrador, 
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mandar facer multitude de copias, e moitas máis cousas. Había os típicos mestres que 
eran vellos e aínda estaban a vivir no antigo réxime, falando cada rato das 
“excelencias” daquela ápoca, pero nós, como rapaces que eramos non nos 
preocupábamos da politíca. 
O que con máis añoranza lembro e o tempo das vacacións de nadal, xa que 
sempre se facían festivais, concursos, beléns... era a época en que podiamos 
desbordar a nosa imaxinación para decorar o colexio, facer “obras” de teatro 
inventadas, ect. 
En xeral, eu podo dicir que tiven a sorte de que sempre me gustou ir ó 
colexio e de feito pasábao bastante ben tanto dentro coma fóra das clases, aínda que, 














RELATO AUTOBIOGRÁFICO CORRESPONDENTE Á ÉPOCA DE 
TRANSICIÓN ENTRE A LEI XERAL DE EDUCACIÓN (1970) E A LEI 
DE ORDENACIÓN XERAL DO SISTEMA EDUCATIVO (1990) 
La experiencia que yo he vivido con respecto a la educación formal creo que 
corresponde a un período de transición. Una etapa de cambio de un modelo 
autoritario a un modelo de permisividad total. 
Mis primeros acercamientos con la escuela fueron en el año 1987. En esa 
época yo tenía 3 años e iba a una escuela de mi pueblo de carácter no formal. No era 
una escuela propiamente dicha, se podría comparar con las pasantías que realizan 
muchos estudiantes para ganar un poco de dinero para sus cosas.  
La profesora de esa escuela (una casa particular) era una vecina joven del 
pueblo que creo que no tiene ningún título universitario por lo menos, ahora mismo 
no ejerce como profesora.  
De esa época tengo pocos recuerdos y los recuerdos que tengo son 
simplemente anecdóticos. Recuerdo una mesa grande de madera y unos bancos del 
mismo material. Pero el recuerdo más grato que tengo y quizás, menos importante 
para este relato es que, me llevaba a la escuela mi hermano mayor (12 años mayor 
que yo) y que parábamos en un bar que está de camino a esta “escuela” y él, me 
compraba un Phosquito (muy de moda en aquella época). La sensación que tengo al 
recordar esa época es una sensación agradable. Esa “escuela” me introdujo en lo que 
sería la escuela de verdad, interaccioné con mis vecinos de una forma diferente y me 
introduje en el mundo de la educación. 
Al cumplir los cuatro años fui a la escuela propiamente dicha. Aún así, esta 
escuela era la antigua escuela del pueblo a la que íbamos mientras estaban 
construyendo la nueva escuela infantil dentro del recinto del colegio “de los 
mayores”. De esta escuela los recuerdos son muy gratos, fue la mejor educación 
infantil que pude tener, una escuela llena de magia y fantasía. Aquí conocí a mis 
mejores amigas y tuve mis primeros novios. Recuerdo que por las malas condiciones 
en que se encontraba la escuela varios compañeros míos se quedaron encerrados en 
la planta de arriba de la escuela causando un auténtico revuelo.  
Lo más característico de esta época fueron los juegos que hacíamos en el 
patio. Recuerdo que al llegar a la escuela todos íbamos al baño a coger un trozo de 
pastilla de jabón y hacíamos pompitas, cómo jugábamos con el barro y la profesora 
nos reñían, cómo simplemente disfrutábamos de ser niños. Una anécdota de esta 
época es cuando jugando a una especie de juego de pillar a mí me cogieron y me 
llevaron al pozo y un niño me echó por encima el contenido del cubo del pozo, es 
decir, barro y agua. Mi “novio” le pegó al niño que me había hecho eso y la profesora 
cuando se acabó el recreo, me dejó fuera del colegio para que secara al sol. Aparte de 
las típicas anécdotas de los juegos recuerdo como un momento estelar cuando el 
ayuntamiento nos trajo unos libros para nosotros. Tener libros te hacía sentirte 
mayor. 
 312 
Lo que más me gustaba de esta época era hacer dibujos que decoraban la 
escuela y pintar los ventanales de la misma. El toque de magia y fantasía nos lo 
aportaron las profesoras con su historia de que en el bosque teníamos dos brujas 
amigas llamadas Sofía y Lorena. Las profesoras nos llevaban al bosque donde había 
una casa en ruinas y allí siempre encontrábamos cartas o caramelos de nuestras 
amigas las brujas, fue una época muy bonita. 
Con cinco años cambiamos nuestra vieja escuela por la nueva escuela. Alli ya 
no sólo estábamos los niños pequeños sino que al lado de nuestra escuela se 
encontraba el colegio grande (como nosotros le llamábamos, o de mayores) donde 
estaban chicos y chicas hasta los 14 años. En esta escuela teníamos profesores muy 
buenos pero lo que más recuerdo es como hacíamos pan en una mini casita que 
teníamos al lado de la escuela. 
Cuando entré en el colegio grande paulatinamente todo fue cambiando. En la 
entrada al colegio lo que más me ímpactó fue la biblioteca, era enorme y tenía un 
montón de libros. Teníamos que hacer nuestra propia tarjeta de la biblioteca y me 
recuerdo en los recreos jugando o en la biblioteca leyendo libros de Teo.  
A medida que ibas creciendo la responsabilidad aumentaba y el 
comportamiento de los profesores también cambiaba. Aún así, nunca tuve malos 
profesores. Sólo recuerdo a uno, Don Quijote (no me acuerda su nombre real), que 
al que escuchaba hablar le lanzaba tizas, incluso llegó a romperle la muñeca a una 
chica. Pero fue un caso aislado, a mí el profesor me caía bien y la chica ya tenía mal la 
muñeca. Del colegio grande lo que más recuerdo son los campeonatos, los festivales, 
las excursiones, las competiciones deportivas, las actividades extraescolares, los 
concursos literarios, las visitas de autores, etc. 
Los campeonatos eran competiciones con otros colegios en actividades 
deportivas. Era una actividad formidable, conocíamos gente nueva pero eso sí, la 
rivalidad aumentaba con algunos colegios. Competíamos a fútbol, baloncesto, 
voleibol, balonmano, brilé, etc. 
Los festivales se realizaban en navidades y a final de curso. Para nosotros eran 
grandes acontecimientos en los cuales se reunían todas las familias. En navidades 
todos los niños actuábamos y las familias se sentían realmente orgullosas de sus hijos. 
Cabe decir que, mi padre, me sigue recordando una frase que tuve que decir en una 
actuación de navidad cuando yo cursaba educación infantil que era: “ó pan pan e ó 
viño viño”, es un ejemplo de cómo los padres se involucraban. En esas épocas 
también se hacían concursos de postales y el colegio estaba decorado con nuestras 
postales y las cosas que hacíamos, en plástica. Los festivales de fin de curso los 
diseñábamos nosotros, es decir, formábamos grupos y actuábamos, la mayoría de las 
veces hacíamos bailes con canciones de moda o cantábamos canciones. En el día de 
la paz, cantábamos canciones y soltábamos palomas, globos, etc. El magosto era otra 
fiesta importante, cada uno llevaba castañas, las asábamos, nos pintábamos las caras, 
jugábamos a juegos tradicionales, etc. Y otra actividad importante era la del día del 
Árbol, en la que íbamos al bosque y plantábamos árboles. 
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En nuestro colegio los concursos literarios eran bastante frecuentes y 
recuerdo la ilusión que hacía que te regalaran el paquete enorme de libros. También 
venían autores a firmarnos libros y darnos charlas. 
Hacíamos competiciones deportivas con gente de la comarca. Recuerdo una 
vez en la que tenía que competir en tiro de bola (o de peso, no sé como se llamaba), 
carrera de relevos y 1000 m. y por mala suerte, me quedé encerrada en los baños. 
Sólo recuerdo que cuando tuve que salir a correr los 1000 m. los niños y niñas de las 
gradas solo gritaban: “¡a do váter, a do váter!” aún así, estas actividades nos 
encantaban a medida que nos hacíamos mayores ya que conocíamos a chicos de 
otros colegios. 
Y para finalizar con la etapa escolar, contar una última anécdota. En el 
colegio me expulsaron a mi mejor amiga y a mí. La razón fue que cuando nosotras 
llegábamos al colegio nos íbamos a pasear por el bosque pero habitualmente 
llegábamos a la hora de entrar en clase pero, un día, a mí, se me olvidara una ficha 
que tenía que entregar, así que mi amiga y yo decidimos ir hasta mi casa a buscarla. 
Cuando llegamos de vuelta los profesores casi nos matan porque la policía y los 
profesores nos estaban buscando como locos. Como resultado de esta aventura nos 
expulsaron un día y tuvimos que hacer una historia de nuestra aventura. A mí como 
se me daba bien escribir tenía que redactarla y mi compañera ilustrarla. 
En definitiva, la vida escolar en esta época fue muy agradable, llena de 
actividades, con una buena relación con los profesores, etc. 
Las personas de mi curso fueron las primeras que pusieron a prueba la 
E.S.O., por eso al llegar a los catorce años tuvimos que cambiar de colegio para hacer 
3º y 4º de E.S.O. Fuimos a un instituto de Boiro que para nosotras era como una 
ciudad (está a 5 quilómetros de mi pueblo, Cabo de Cruz). 
La primera impresión de este instituto no fue buena ya que todo era muy 
diferente pero pronto nos adaptamos. En él se puede decir que progresó nuestra 
etapa de rebeldía propia de la edad. 
En esta etapa los cambios más significativos fueron personales. Ahora, los 
alumnos podíamos tomar elecciones acerca de las asignaturas que queríamos cursar. 
La relación con los profesores no cambió demasiado, había buenos profesores y 
malos profesores. No me refiero a si me llevaba bien con ellos o no, simplemente la 
forma de docencia de algunos me parecía adecuada y la de otros no. Pero esto sobre 
todo lo notabas en Bachillerato donde nos encontrábamos con profesores que 
cambiaban muy fácilmente de humor, algunos por problemas personales y otros por 
depresión. El profesor más característico del instituto era el de artes plásticas el cual 
estaba un tanto “loco”, deben ser cosas de artistas. De él eran bien conocidas sus 
fiestas nocturnas, sus peleas, etc. lo cual influía a la hora de impartir clase, no le 
teníamos respeto y el tampoco lo imponía ni lo merecía. Después estaban los típicos 
profesores que iban de “colegueo”. En este apartado mencionaré a una profesora mía 
de Economía la cual se llevaba muy bien con mi grupo de amistades, en cambio, en 
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clase, a veces, nos trataba peor que a los demás. A la mínima nos echaba fuera de 
clase y solíamos tener enfrentamientos. Un hecho grave que sucedió en 2º de 
bachillerato fue el cambio de tres profesores en una misma asignatura. El primero 
pidió la baja por depresión y así sucesivamente los otros. Para los alumnos esto 
supuso un descontrol ya que, estábamos a las puertas de ir a selectividad y lo único 
que hacía la jefatura de estudios era mandarnos profesores con problemas de 
depresión. 
De esta etapa, lo más característico fue encontrarse con profesores tan 
dispares y la falta de ética profesional de algunos de ellos. Yo, personalmente llevo de 
4º de E.S.O. una asignatura suspensa a causa del capricho de una profesora, me dijo 
que con ella nunca iba a aprobar y así fue. No lo digo por decir, hay hechos que 
demuestran que yo esa asignatura la tenía aprobada y ella en las actas me la 
suspendió. Aparte de los profesores, lo más importante de esta etapa son las 
relaciones que estableces con tus iguales y las ideas de revolución que tienes en esta 
etapa de tu vida. Fui expulsada una vez del instituto por marcharme de clase cuando 
un profesor no vino y otra vez por unirme a una manifestación, a pesar de todo, 
Bachillerato fue otra de las mejores etapas de mi vida. 
En definitiva, mi paso por las diferentes instituciones escolares ha sido 
bueno, el tipo de docencia impartida ha sido con disciplina sin llegar nunca al 
autoritarismo ni a la permisividad. 
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